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ÖNSÖZ 

Sonuçlarının programlama eğitiminde benim gibi eğitim veren eğitimcilere yardımcı olmasını 

umduğum çalışmanın her aşamasında beni yalnız bırakmayan, değerli bilgilerini ve zamanını 

paylaşarak rehberim olan saygıdeğer danışmanım Prof. Dr. Nesrin ÖZDENER DÖNMEZ’e 

teşekkürü bir borç bilir, şükranlarımı sunarım. 

Tüm eğitim sürecimde bir an bile inançlarını yitirmeden arkamda duran, maddi manevi her türlü 

yardımıma koşan ve eğitim yaşamımın en büyük destekçileri, en büyük mimarları olan anne ve 

babama en gönülden teşekkürlerimi sunarım. Sadece kardeş değil her şey olan, sürecin her 

aşamasında beni cesaretlendiren ve devam etmemi sağlayan çiçeği burnunda öğretmen kardeşime 

de ayrıca teşekkürlerimi sunarım. 

Yüksek Lisans eğitimime başlama konusunda attığım adımlarda yanımda olan, takıldığım her 

noktada benimle kafa kafaya verip yükümü hafifleten, yoğun çalışma tempoma sabır gösterip beni 

neşelendiren eşime içtenlikle teşekkür ederim.  

Ayrıca, tüm eğitim hayatım boyunca bende emeği geçen, gerek ders aşamasında gerek tez 

aşamasında takıldığım noktalarda yardımlarını esirgemeyen değerli hocalarıma, tüm bu süreçte 

nazımı çeken, sürecime ortak olan dostlarıma, anlayışlarını bir an olsun kaybetmeyen 

idarecilerime, bu eğitime dahil olarak çalışmamın ortaya çıkmasında en büyük rolü üstlenen 

öğrencilerime ve çalışmamda küçük büyük emeği geçen herkese teşekkür ederim. 
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ÖZET 

Teknolojik ilerlemelerin hızla devam ettiği çağımızda, eğitim sistemi de bu hızlı gelişimin 

etkisinde kalmaktadır. Son yıllarda ülkemizde adı sıklıkla geçmeye başlayan programlama eğitimi 

de bu kapsamdaki değişikliklerden biridir.  Programlama eğitiminde genel çerçeveye bakıldığında, 

farklı yaş seviyelerinde ve eğitim gruplarında çeşitli araçların kullanıldığı görülmektedir. K12 

düzeyinde programlamaya giriş aşamasında kullanılan, çocukların gelişimsel özelliklerine hitap 

eden Scratch, Code.org gibi blok tabanlı programlama araçları ve bilgisayarsız etkinlikler bu 

kapsamdaki araçlardır. 

Bu araştırmanın amacı; k12 düzeyinde programlama eğitimi kapsamında algoritma öğretiminde 

kullanılan bilgisayarlı ve bilgisayarsız araçların bilgi işlemsel düşünme, algoritma başarısı, 

güdülenme ve öğrenme stratejileri açısından birbirleriyle karşılaştırılarak etkililiklerinin 

değerlendirilmesidir. Ayrıca araştırma kapsamında, blok tabanlı programlama araçları Code.org 

ve Scratch ile bilgisayarsız etkinliklerin; temel algoritma kazanımları (doĵrusal mantēk yapēsē, 

koĸul ve dºng¿) üzerindeki etkilerini de ortaya koyarak, hangi araçların algoritma öğretiminde 

daha etkili olabileceğine ilişkin bulgular ortaya konması da hedeflenmektedir. Bunun yanı sıra, 

MEB’in programlama kazanımlarının ve etkinliklerinin bilgi işlemsel düşünme becerisi 

bağlamında değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. 

Kontrol gruplu öntest –sontest yarı deneysel model ile tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu, 

2017-2018 eğitim öğretim yılında bir ortaokulda öğrenim görmekte olan 115 adet 6. sınıf öğrencisi 

oluşturmuştur. Okulda bulunun 4 şubeden 3 şube rastgele seçilerek, yine seçkisiz atama yoluyla 

deney ve kontrol grupları belirlenmiştir. Deney grubu 1’in Code.org, deney grubu 2’nin 

bilgisayarsız etkinlikler ve kontrol grubunun Scratch ile eğitim aldığı çalışma, haftada 2 ders saati 

olmak üzere 6 hafta sürmüştür. Araştırmada veri toplama aracı olarak “Bilgisayarca Düşünme 

Düzeyleri Ölçeği”, “Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ve “Algoritma Başarı Testi” 

öntest ve sontest olarak kullanılmıştır.  

Araştırma kapsamında 7 adet hipotez sınanmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre, grup 

ayrımı yapılmaksızın verilen eğitimler öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme becerisi düzeylerinde 

anlamlı bir gelişme oluşturmuş, grup bazında ise bu gelişmenin sadece bilgisayarsız etkinliklerle 

eğitim alan grupta oluştuğu görülmüştür.  Ayrıca, bilgi işlemsel düşünme becerisinin gruplar 
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arasında farklılaşmadığı ortaya konmuştur. Grup ve cinsiyet ortak etkisinin de gruplar arasında 

anlamlı farklılık oluşturmadığı görülürken, grup bazında incelendiğinde bilgisayarsız etkinlikleri 

gerçekleştiren grupta erkek öğrenciler lehine bir farklılık tespit edilmiştir. Benzer şekilde grup 

ayrımı yapılmaksızın gerçekleştirilen incelemeler, erkek öğrenciler lehine bir farklılık olduğunu 

belirtmiştir.  

Araştırma kapsamında elde edilen diğer bir bulguya göre, grup ayrımı yapılmaksızın 

gerçekleştirilen eğitimler algoritma başarısının gelişimini olumlu etkilemiştir. Bu durum, grup 

bazında incelendiğinde verilen eğitimlerin 3 grubun da algoritma başarılarını anlamlı şekilde 

geliştirdiği görülmüştür. Gruplar arasında ise algoritma başarısı açısından anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. Grup ve cinsiyet ortak etkisinin de algoritma başarısı açısından anlamlı bir farklılık 

oluşturmadığı, cinsiyet faktörünün de hem grup bazında hem de grup ayrımı yapılmaksızın 

algoritma başarısını farklılaştırmadığı tespit edilmiştir.  

Araştırma kapsamındaki diğer bir bulguya göre, grup ayrımı yapılmaksızın güdülenme düzeyi 

incelendiğinde anlamlı bir artışın olduğu, grup bazında da her üç grupta aynı anlamlı artışın 

oluştuğu görülmüştür. Gruplar arasında yapılan incelemeler ise anlamlı bir farklılığın olmadığını 

ortaya koymuştur. Grup ve cinsiyet ortak etkisinin de güdülenme düzeyi üzerinde anlamlı farklılık 

yaratmadığı görülürken, grup bazında cinsiyet faktörü değerlendirildiğinde bilgisayarsız 

etkinliklerle eğitim alan grubun erkek öğrencileri lehine bir farklılığın oluştuğu bulunmuştur.  

Araştırma kapsamında, öğrenme stratejilerine ilişkin veriler analiz edildiğinde, gruplar arasında 

öğrenme stratejileri açısından anlamlı fark olmadığı görülmüştür. Bu durum grup bazında 

incelendiğinde ise gerçekleştirilen eğitimlerin bilişsel ve metabilişsel öğrenme stratejilerini 

desteklediği görülmüştür.  

Sonuç olarak, bilgisayarlı ve bilgisayarsız araçların algoritma başarısı, bilgi işlemsel düşünme 

becerisi, güdülenme ve öğrenme stratejileri açısından benzer etkiler gösterdiği ortaya konmuştur. 

Bu durum, bilgisayarsız etkinliklerin de bilgisayarlı etkinlikler kadar etkili olabileceğini 

belirtmekte, k12 düzeyinde programlama eğitiminde hedef kitleye uygun tasarımlar 

gerçekleştirildiğinde istenilen etkilerin elde edilebileceğini ve her bir aracın da eğitimciler 

tarafından rahatlıkla kullanılabileceğini göstermektedir.  

Anahtar Kelimeler:  bilgi işlemsel düşünme, algoritma, blok tabanlı programlama, bilgisayarsız 

etkinlikler, güdülenme 
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THE EVALUATION OF THE PLUGGED AND UNPLUGGED TOOLS 

USED IN ALGORITHM TEACH ING AT K12 LEVEL IN TERMS OF 

VARIOUS VARIABLES  

ABSTRACT  

In our present age, in which technological progress is continuing at a fast pace, the education 

system is under the influence of this fast development. Programming Education, which has been 

talked about frequently in recent years in our country, is one of the changes in this context. When 

Programming Education is considered in general terms, it is seen that various tools are used at 

different age levels and in different education groups. The block-based programming tools like 

Scratch, Code.org, and unplugged programming activities, which address the developmental 

characteristics of children, and which are used in initial stages of Introduction to Programming at 

K12 level, are used in this context. 

The purpose of the present study is to compare and evaluate the effectiveness of plugged and 

unplugged activities used in algorithm teaching at k12 level in terms of computational thinking, 

algorithm success, motivation and learning strategies. In addition, also in the scope of the study, it 

is aimed to determine the findings on determining which tools to be more effective in algorithm 

teaching by revealing the effects of block-based programming tools Code.org and Scratch and 

unplugged activities on basic algorithm acquisitions (linear logic structure, condition and loop). 

Also, another purpose of the present study is to determine the levels of support of the learning 

outcomes of the MEB on computational thinking skills. 

The study was designed with pretest-posttest quasi-experimental model with Control Group 

design, and the Study Group consisted of 115 sixth grade students who studied at a secondary 

school in 2017-2018 Academic Year. Three branches were selected randomly at the school where 

there were 4 branches; and the Study and Control Groups were determined with the Random 

Assignment Technique. In the study, Study Group 1 received Code.org courses, Study Group 2 

received unplugged courses, and Control Group received training with Scratch for 2 lessons per 

week for 6 weeks. The Computational Thinking Levels Scale, Motivation and Learning Strategies 

Scale, and Algorithm Achievement Test were used in the study in pre-test and post-tests as data 

collection tools. 
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Seven hypotheses were tested in the scope of the study. According to the findings obtained from 

the present study, it was determined that the education, which was provided without group 

discrimination, showed a significant improvement in the computational thinking skill levels of the 

students; and this development was determined only in the group that received unplugged 

education. In addition, it was also determined that computational thinking ability did not differ 

among groups. There were no significant differences among the groups in terms of and gender and 

group; however, there was a difference in favor of male students in the unplugged education group. 

Similarly, the analyses that were made without group discrimination showed a difference in favor 

of male students. 

According to another finding that was obtained in the study, the education that was carried out 

without discriminating the group affected the development of the algorithm success positively. 

When this result was examined on the basis of group, it was determined that the education 

improved the algorithms success in 3 groups at a significant level. No significant differences were 

detected among the groups in terms of algorithm success. It was also determined that the common 

effect of group and gender did not cause any significant differences in terms of algorithm success; 

and that the gender factor did not differentiate the algorithm success both in terms of group and 

without considering the groups. 

According to another finding of the study, a significant increase was detected in the motivation 

level without any group discrimination, and that the same significant increase occurred in all three 

groups. The analysis made among the groups showed that there were no significant differences. 

No significant differences were detected in terms of the common effect of groups and gender on 

the motivation level; and when the gender factor was analyzed based on groups, it was found that 

there was a difference in favor of the male students in the group that was educated in an unplugged 

manner. 

In the scope of the present study, it was determined that there were significant differences among 

the groups in terms of learning strategies when the data on learning strategies were analyzed. When 

this situation was analyzed on a group basis, it was seen that the education supported the cognitive 

and metacognitive learning strategies.  

As a conclusion, it was shown that plugged and unplugged activities have similar effects in terms 

of algorithm success, computational thinking ability, motivation and learning strategies. This 
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situation shows that unplugged activities may be as effective as plugged activities; and that it is 

possible to achieve the desired effects when appropriate designs are realized for the target audience 

at k12-level programming training, and each tool may be used easily by educators. 

Keywords: computational thinking, algorithm, block-based programming, cs unplugged, 

motivation 
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BÖLÜM I: GİRİŞ 

1.1. Problem Durumu 

Teknolojik ilerlemelerin hızla devam ettiği çağımızda, eğitim sistemi de bu hızlı gelişimin 

etkisinde kalmaktadır. Söz konusu etki sadece kullanılan materyalleri değil, konu 

içeriklerini ve müfredatı da kapsamaktadır. Son yıllarda ülkemizde adı sıklıkla geçmeye 

başlayan programlama (kodlama) eğitimi de bu kapsamdaki değişikliklerden biridir.  

Eğitim sistemimiz içerisinde yetişmekte olan bireylerin programlama gibi temel bir 

beceriyi kazanabilmesi için çalışmalar devam ederken, ortaokul ve ortaöğretim 

müfredatına programlamanın dâhil edilmesi önemli bir mihenk taşı olmuştur. Bu 

kapsamda, k12 düzeyinde Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi adı altında programlama 

ile ilgili kazanımlar yer almakta, çeşitli programlama araçları kullanılarak öğrencilerin bu 

kazanımları elde etmesi için çalışılmaktadır. Ayrıca, MEB ve Google işbirliğiyle 

hazırlanan öğretmen rehberi, öğrenci çalışma kitapları ve bunların içerisinde 

programlamaya ayrılan bölümün gözle görülür şekilde artması, programlama konusunda 

eğitim sistemimizde görülen somut adımlardır. Yakın zamanlı gelişmelerden biri olan 

2023 Eğitim Vizyonu açıklamasında da dijital becerilerin geliştirilmesine yönelik 

çalışmaların yapılacağından bahsedilmekte, teknolojinin üreticisi olma yönündeki 

kodlama çalışmalarının desteklenerek yürütüleceği belirtilmektedir (MEB, 2018).  

Programlama eğitiminde genel çerçeveye bakıldığında, farklı yaş seviyelerinde ve eğitim 

gruplarında çeşitli araçların kullanıldığı görülmektedir. Metin ve blok tabanlı 

programlama araçları ile bilgisayarsız etkinlikler eğitimciler tarafından tercih 

edilmektedir. Ancak, metin tabanlı programlama araçlarının özellikle k12 düzeyinde 

programlamaya giriş aşamasında bazı sıkıntılı noktaları bulunmaktadır. Metin tabanlı 

programlama araçları; söz dizimini, parantez, virgül ve programı kontrol etmeyi 

sağlayacak özel sembolleri ya da özel görevli kelimeleri öğrenmek için bir çaba 

gerektirmektedir (Gomes ve Mendes, 2007). Henüz algoritma ve programlama mantığı 

ile karşılaşmamış çocuklar bu durum karşısında sorun yaşamaktadırlar. Bu sebeple, 

karmaşık programlama dillerini basite indirgeyerek çocukların seviyesine uygun bir 

eğitimi mümkün kılan blok tabanlı programlama araçları bir çözüm niteliği taşımaktadır 
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(Stolee ve Fristoe, 2011).  Bu araçlar, hem programlama bilgisi olmayan kişilerin dahi 

programlama yapabilmesini hem de eğlenceli yapısıyla programlamaya olan ilginin 

artmasını sağlamaktadırlar (Al-Jarrah, 2016).  

Blok tabanlı programlama araçlarından Scratch, çıktığı ilk günden beri popülerliğini 

korumaktadır. Araç, yapboza benzer bir şekilde kod parçalarının birleştirilmesi mantığı 

ile çalışmakta, programlama bilgisi gerektirmediği gibi kullanıcıları da bu konuda 

cesaretlendirmektedir (Resnick ve ark., 2009). Oyun, hikaye, animasyon ve uygulamalar 

geliştirilmesine fırsat tanıyan Scratch, yoğun olarak ilköğretim seviyesinde 

kullanılmasının yanında (A. Oluk, Korkmaz ve H. Oluk, 2018; Kalelioğlu ve Gülbahar, 

2014; Nam, Kim ve Lee, 2010), üniversite düzeyine kadar uzanan oldukça geniş bir 

kullanıcı kitlesine sahiptir (Genç ve Karakuş, 2011; Özoran, Çağıltay ve Topallı, 2012).  

Ayrıca araç, robotik çalışmalarda kullanılabilecek özel kod bloklarını içermesi sebebiyle 

farklı proje alanlarına da hitap etmektedir (Fisher, 2018).  

Programlama eğitiminde kullanılmakta olan Code.org, Blockly, Lightbot, Karel gibi 

başka blok tabanlı araçlar da bulunmaktadır. Code.org, “Kodlama Saati” etkinliği ile 

kendini duyurmuş ve herkese kodlama öğretebilmeyi amaç edinmiştir (Code.org, 2013). 

Code.org’un içinde barındırdığı eğitsel materyaller çocukların kendi öğrenmelerini de 

kontrol etmelerini sağlayacak nitelikte olup; koşullar, döngüler, değişkenler gibi birçok 

spesifik konuda öğrenme ortamı sunmaktadır (Kalelioğlu, 2015, s.202). Ayrıca, 

Code.org’da yer alan seviyelerin çokluğu kullanıcılarının çeşitliliğini de arttırmaktadır. 

Kodlama saati kapsamında Code.org kullanılarak gerçekleştirilen etkinliklerin 

öğrencilerin programlamaya karşı tutumlarını olumlu yönde etkilediğini belirten 

çalışmalar bulunmaktadır (Du, Wimmer ve Rada, 2016). Microsoft tarafından geliştirilen 

Kodu Game Lab da bu alanda kullanılan araçlardan olup, oyun tasarımı ve 

programlamayı bir araya getirmesi ile etkili bir araçtır (Fowler, Fristce ve MacLauren, 

2012). Aracın, eleştirel düşünme ve algoritma başarısı üzerinde olumlu etkiye sahip 

olduğunu ifade eden çalışmalar yer almaktadır (Doğan ve Kert, 2016, s.32-36).  

Bahsi geçen tüm araçların yanında kolay ulaşılabilirliği ve uygulanabilirliği ile tercih 

edilen bilgisayarsız etkinlikler de programlama eğitimindeki yerini almaktadır. 

Literatürde B3 (Bilgisayarsız Bilgisayar Bilimi) olarak da ifade edilen bu etkinlikler 

(Kalelioğlu, 2017), bilgisayar, tablet, telefon gibi herhangi bir elektronik araca ihtiyaç 
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duymadan kağıt kalem gibi basit araç gereçlerle, programlama eğitimini mümkün 

kılmaktadırlar. Bell, Witten ve Fellows (2016), bilgisayarsız etkinliklerin algoritma 

kavramlarının öğretilmesinde kullanılabileceğini ifade etmektedirler. Ülkemizde de 

Keşfet projesiyle belirgin örneklerine rastlanan bilgisayarsız etkinlikler, Bilişim 

Teknolojileri ve Yazılım Dersi Öğretmen Rehberi kitabında geniş yer kaplamaktadır. 

Ayrıca, okulların mevcut şartları düşünüldüğünde bilişim sınıfı olmayan okullarda da 

rahatlıkla kullanılabiliyor olmaları araçların tercih edilmesini ve diğer araçlara karşı güçlü 

birer alternatif olmalarını sağlamaktadır.  

Literatür incelendiğinde bahsi geçen araçların yanı sıra birçok programlama aracının daha 

yer aldığı, farklı özelliklere sahip bu araçların sıklıkla kullanıldığı ve yapılan 

araştırmalarda istenilen sonuçlara ulaşılabildiği gibi bazı araştırmalarda da istenilen 

etkinin ortaya konamadığı görülmektedir. Özellikle Code.org, Code Monkey, Blockly 

gibi blok tabanlı programlama araçları birbirlerine çok benzer özelikler göstermekte ve 

öğrencileri belli kalıplar çerçevesinde ilerletmelerinden dolayı algoritma başarısı 

bakımından yeterli etkiyi gösterip gösteremeyecekleri konusunda merak 

uyandırmaktadırlar. Literatürde, bu araçlardan bazılarını içeren, algoritmik ve bilgi 

işlemsel düşünme ile güdülenme ve öğrenme stratejileri üzerine yoğunlaşan çalışmalar 

ise yeterli sayıda bulunmamakta, bu sebeple belirtilen blok tabanlı araçların bu 

değişkenler üzerindeki etkililiğinin incelenmesi ihtiyacı doğmaktadır. Özellikle, bu 

alandaki deneysel çalışmaların azlığı dikkat çekmektedir. Farklı projeler oluşturabilmek 

için kullanılan Scratch gibi araçlar ise daha özgür bir ortam sunmakta ve öğrencilerin 

istedikleri seviyeden başlamalarına imkân tanımaktadırlar. Ancak, bu özgür ortam 

sebebiyle, programlama ve algoritma kavramı ile yeni tanışan öğrencilerin 

karşılaşabilecekleri sorunların netleştirilmesi gerekmektedir.  

Bilgisayarsız etkinliklerin kullanımına ilişkin uluslararası literatürde birtakım çalışmalar 

bulunmasına rağmen ulusal literatürde sınırlı sayıda çalışma bulunmakta, bu araçların 

programlama eğitimindeki kullanımına ilişkin daha çok örneğe ihtiyaç duyulmaktadır. Bu 

sebeple, bilgisayarlı ve bilgisayarsız etkinliklerin programlama eğitiminde kullanımına 

ilişkin detaylı bir yaklaşım gerekmektedir. Tüm bunların yanı sıra, programlama 

eğitimlerinin öğrenme stratejileri üzerindeki etkisine yönelik çalışmalar ise yok denecek 

kadar azdır.  Araştırmadan elde edilen sonuçların, programlama eğitimi özellikle 

algoritma öğretiminde kullanılan farklı araçların bilgi işlemsel düşünme, algoritma 
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başarısı, güdülenme ve öğrenme stratejileri üzerindeki etkisini ortaya koymanın yanında, 

k12 düzeyindeki çocukların temel programlama eğitiminde kullanılabilecek somut 

yöntemler sunması beklenmektedir.  

1.2. Amaç 

Bu araştırmanın amacı; k12 düzeyinde programlama eğitimleri kapsamında algoritma 

öğretiminde kullanılan bilgisayarlı ve bilgisayarsız araçların bilgi işlemsel düşünme, 

algoritma başarısı, güdülenme ve öğrenme stratejileri açısından birbirleriyle 

karşılaştırılarak etkililiklerinin değerlendirilmesidir. Ayrıca araştırma kapsamında, blok 

tabanlı programlama araçları Code.org ve Scratch ile bilgisayarsız etkinliklerin; temel 

algoritma kazanımları (doĵrusal mantēk yapēsē, koĸul ve dºng¿) üzerindeki etkilerini de 

ortaya koyarak, hangi araçların algoritma öğretiminde daha etkili olabileceğine ilişkin 

bulgular ortaya konması da hedeflenmektedir. Bunun yanı sıra, MEB’in programlama 

kazanımlarının ve etkinliklerinin bilgi işlemsel düşünme becerisi bağlamında 

değerlendirilmesi de amaçlanmaktadır. 

Araştırma kapsamında aşağıda yer alan hipotezler incelenmiştir.  

1.2.1. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi ile İlgili Hipotezler 

¶ Bilgi işlemsel düşünme becerisi açısından karşılaştırıldıklarında; Code.org ile 

eğitim alan deney grubu 1, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 

ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı fark yoktur. 

¶ Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’e, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan 

deney grubu 2’ye ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna ait bilgi işlemsel 

düşünme becerisi düzeyleri, cinsiyete göre farklılık göstermemektedir.  

1.2.2. Algoritma Başarısı ile İlgili Hipotezler 

¶ Algoritma başarısı açısından karşılaştırıldıklarında; Code.org ile eğitim alan 

deney grubu 1, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch 

ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı fark yoktur. 
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¶ Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’e, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan 

deney grubu 2’ye ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna ait algoritma 

başarıları, cinsiyete göre farklılık göstermemektedir.  

1.2.3. Güdülenme ile İlgili Hipotezler 

¶ Güdülenme düzeyleri açısından karşılaştırıldıklarında; Code.org ile eğitim alan 

deney grubu 1, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch 

ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı fark yoktur. 

¶ Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’e, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan 

deney grubu 2’ye ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna ait güdülenme 

düzeyleri, cinsiyete göre farklılık göstermemektedir.  

1.2.4. Öğrenme Stratejileri ile İlgili Hipotezler  

¶ Öğrenme stratejileri açısından karşılaştırıldıklarında; Code.org ile eğitim alan 

deney grubu 1, Bilgisayarsız Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch 

ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı fark yoktur. 

1.3. Önem  

Son yıllarda programlama eğitimi ve bu eğitimlerde kullanılan araçlarla ilgili birçok 

araştırma gerçekleştirilmektedir. Ancak, araştırmalar araçların belli yeterlilikler 

üzerindeki etkisini ortaya koysalar dahi sınıf içindeki kullanımlarına ilişkin net detaylar 

vermekte yeterli olamamaktadırlar. Ayrıca, programlama eğitiminde birçok araç 

kullanılmakta ve bu durum eğitimcilerin izleyecekleri yol konusunda kafalarını 

karıştırmaktadır. Bu kapsamda mevcut araştırma, k12 düzeyinde programlama 

eğitiminde kullanılacak araçların gerek kazanımlar gerekse genel algoritma başarısı 

üzerindeki etkilerini ortaya koyması ve böylece temel düzeyde programlama eğitimine 

ilişkin somut örnekler sunması sebebiyle önem arz etmektedir. Bunun yanı sıra araştırma, 

bilgisayarlı araçlardan Code.org ve Scratch ile bilgisayarsız etkinlikleri bir araya 

getirmesi dolayısıyla da özgün bir niteliğe sahiptir. Özellikle ulusal literatürde Code.org 

ve bilgisayarsız etkinliklerin yer aldığı deneysel çalışmaların oldukça nadir olması 

araştırmadan elde edilecek sonuçları daha da önemli hale getirmektedir. Ayrıca, 
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araştırmada kullanılan bilgisayarsız etkinliklerin bir kısmının MEB Bilişim Teknolojileri 

ve Yazılım dersi kitabında yer alan etkinlikler olması, etkinliklerden elde edilecek 

sonuçların bu kapsamda geribildirim niteliği taşıyacağı düşünülmektedir. Scratch ve 

Code.org gibi araçların ders içindeki kullanımlarına ilişkin sonuçların ise eğitimcilere bu 

araçları kullanacakları derslerinde destek olması beklenmektedir.  

1.4. Sınırlılıklar 

Araştırma; 

¶ İçerik açısından, 6.sınıf Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi, MEB 

müfredatında yer alan algoritma kavramını içeren kazanımlarla sınırlıdır. 

¶ Kullanılan araçlar açısından Scratch, Code.org ve Bilgisayarsız Etkinlikler ile 

sınırlıdır. 

¶ Süre açısından 6 hafta ile sınırlıdır.  

1.5. Varsayımlar  

Araştırmanın temel varsayımları şunlardır: 

¶ 3 grup için de gerçekleştirilen etkinliklerin, araç farklılıklarına rağmen aynı içerik 

ve kazanımlara sahip olduğu varsayılmaktadır. 

¶ Öğrencilerin, ölçme araçlarını yanıtlarken doğru ve samimi cevaplar verdiği 

varsayılmaktadır. 

¶ Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi’nde, dağılımın normallik 

göstermediği durumlarda da testin doğru sonuçlar verdiği varsayılmaktadır. 

(Green ve Salkind, 2005; Akt: Can, 2017) 

¶ Shapiro-Wilk normal dağılım testinin,  normal dağılım görülmeyen ancak veri 

sayısının en az 15 olduğu durumlarda nispeten doğru sonuçlar verdiği 

varsayılmaktadır (Green ve Salkind, 2005; Akt: Can, 2017). 
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1.6. Tanımlar 

Bilgi İşlemsel Düşünme: Karşılaşılan bir problemi bir bilgisayar bilimci gibi çözmek 

için yürütülen düşünme faaliyeti (Grover ve Pea, 2013). 

Algoritma Başarısı: Karşılaşılan algoritmaların farkına varma, tatbik etme, 

değerlendirme ve üretme yeteneği (Brown, 2015). 

Blok Tabanlı Programlama: Yapboza benzer yapısıyla kod parçacıklarını bir araya 

getirip kod blokları oluşturmayı ve çalıştırmayı sağlayan görsel araçları kullanarak 

gerçekleştirilen programlama.  

Code.org: Blok tabanlı programlama mantığına dayalı çevrimiçi kodlama aracı. 

Bilgisayarsız Etkinlikler: Bilgisayar, tablet, telefon vs. kullanılmadan gerçekleştirilen 

bilgisayar bilimi ve programlama uygulamaları. 
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BÖLÜM II: LİTERATÜR/ İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

2.1. Programlama Eğitimi 

Günümüzde özellikle bilişim teknolojileri ile ilgili gelişmelerin önemli noktalarından biri 

de programlama eğitimi olmakta ve programlama eğitimi okullarda hatırı sayılır bir alanı 

kaplamaktadır (Kert ve Uğraş, 2009). Programlama, bilgisayarları yönetmek adına 

yazılan talimatlar olarak tanımlanmaktadır. Belli kelime ve kurallar doğrultusunda verilen 

komutlarla bilgisayarlar ile iletişim kurulmakta ve belli amaçlara yönelik olarak 

bilgisayarlar yönetilmektedir (McCue, 2015). Programlamanın insanları teknolojinin 

sadece tüketicisi olmaktan çıkararak teknolojiyi üreten bireyler haline getirmesi 

programlama eğitimine de (Deloura ve Paris, 2013) önem kazandırmaktadır. Ayrıca, 

programlama eğitiminin önem kazanmasında, karmaşık yazılımların kullanılmasının 

avantaj olarak görüldüğü günlerin geride kalmaya başlaması ve kod bloklarının nasıl 

oluşturulduğu bilgisine sahip olmanın dijital okuryazarlığın bir parçası haline gelmesi de 

etkili olmaktadır (Contreras ve Siu, 2015; Pearce, 2013).  

Programlama eğitiminin hangi yaşta başlaması gerektiği ise farklı araştırmalara konu 

olmuştur. Özellikle programlama eğitiminin küçük yaş aralığındaki çocukların bilişsel 

gelişimi üzerindeki etkileri incelenmiş ve programlama eğitiminin problem çözme 

(Fessakis, Gouli ve Mavroudi, 2013), yaratıcılık (Nam ve Lee, 2011), kural öğrenme 

(Gorman ve Bourne, 1983), analitik, sistematik, üst düzey düşünme (Clements ve Gullo, 

1984; Liao ve Bright, 1991; Morgado, 2015) gibi bilişsel beceriler, matematiksel 

(Resnick, 2013) ve bilgi işlemsel düşünme (computational thinking) (Lye ve Koh, 2014) 

gibi yetenekler üzerinde olumlu etkisinin olduğu ortaya konmuştur. Bu kapsamda bilgi 

işlemsel düşünme becerisi; problem çözme, mantıksal düzenleme, veri analizi, algoritmik 

düşünme gibi birçok yeteneği de barındırması (CSTA ve ISTE, 2011) sebebiyle 

programlama eğitiminde önem arz etmektedir.  

Programlama eğitiminin çocuklara kazandırdığı bu yetenekler ise 21. yüzyıl 

öğrencilerinden beklenen temel becerileri oluşturmakta (Günüç, Odabaşı ve Kuzu, 2013), 

bu durum teknolojinin içine doğmasıyla ñdijital yerliò (Prensky, 2001) ifadesini alan yeni 

neslin eğitiminde programlamayı vazgeçilmez bir alan haline getirmektedir. Nitekim 

MEB tarafından yenilenen Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi müfredatında da 
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programlama eğitimine büyük bir pay bırakılarak eski müfredata göre programlama ile 

ilgili kazanımlar önemli ölçüde arttırılmıştır (MEB, 2017). 

2.2. Programlama Becerisi ile İlişkilendirilen Kavramlar  

Üst düzey bir yeterlilik olan programlama becerisi birçok başka kavramla 

ilişkilendirilmekte ve araştırılmaktadır. En temelde bu kavramlar iki başlık altında 

incelenmektedir: Bilgi ve beceri. Bilgi, programlama ile ilgili tanımlamaları, dil yapısını 

ve algoritmaları içerirken; beceri, bilgi aşamasında kazanılan yeterliliklerin uygun 

yöntemlerle hayata geçirilmesi olarak ifade edilmektedir (Caspersen, 2007). Bunların 

dışında problem çözme becerisi, eleştirel düşünme becerisi, matematik başarısı, 

yaratıcılık, özyeterlilik algıları (Davidson, Larzon ve Ljunggren, 2010; Ramalingam, 

LaBelle ve Wiedenbeck, 2004) gibi birçok kavram da programlama becerisi bağlamında 

incelenmektedir. Araştırma kapsamında ise bilgi işlemsel düşünme, algoritma başarısı, 

güdülenme ve öğrenme stratejileri kavramları üzerinde durulmaktadır. 

2.2.1. Bilgi İşlemsel Düşünme 

Son yıllarda giderek artan bir ilgi alanı haline gelen ve birçok araştırma ile incelenen bilgi 

işlemsel düşünme (computational thinking) (Hsu, Chang ve Hung, 2018, s.296) kavramı 

ilk olarak Wing (2006) tarafından dile getirilmiştir. Kavramın ulusal literatürde bilişimsel 

düşünme (Karal, Şılbır ve Yıldız, 2017), hesaplamalı düşünme (Özçınar ve Öztürk, 2018), 

bilgisayarca düşünme (Korkmaz, Çakır ve Özden, 2015), komputasyonel düşünme 

(Şahiner ve Kert, 2016) ve bilgi işlemsel düşünme (Kalelioğlu ve Gülbahar, 2015) 

şeklinde farklı kullanımları mevcuttur. Bilgi işlemsel düşünme, Wing’in (2006) tanımıyla 

problem çözme, sistem tasarlama ve bilgi işlemin temel kavramlarına ilişkin insan 

davranışlarını anlama yaklaşımı olarak ifade edilmektedir. Bu düşünme biçimi; 

bilgisayar, internet, oyun, kelime işlemci vb. kullanımına yönelik ifadelerden daha derin 

bir anlam içermekte ve düşünme süreçlerine odaklanmaktadır (Bundy, 2007). Bu 

kapsamda, bilgi işlemsel düşünmenin sadece bilişim teknolojileri kullanımındaki 

etkililiği değil günlük aktivitelerdeki performansı da etkileyeceği düşünülmektedir (Lee, 

Mauriello, Ahn ve Bederson, 2014). Diğer bir ifadeyle, karşılaşılan bir problemi bir 

bilgisayar bilimci gibi çözmek bilgi işlemsel düşünmenin dayanak noktasıdır (Grover ve 
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Pea, 2013).  Hsu ve arkadaşları (2018) da bilgi işlemsel düşünmeyi probleme çözüm yolu 

düşünme ve bu çözümde bilişim teknolojilerini kullanmak için gerekli teknik 

yeterliliklerden yardım almak olarak tanımlamaktadırlar. Bir animasyon oluşturmak için 

öncelikle bir hikâye oluşturmak ve sonrasında bilgisayar donanım ve yazılımlarını 

kullanarak bu hikâyeyi dijital ortama aktarmak bilgi işlemsel düşünme kapsamında 

verilebilecek güzel örneklerden biridir (Hsu ve ark., 2018, s.297). Bu sebeple, bilgi 

işlemsel düşünme becerisini kazanan bir öğrencinin okul ve günlük hayat arasındaki 

bağlantıyı kurmaya başladığı söylenebilir (Google, 2018). Ayrıca, bilgi işlemsel düşünme 

becerisinin kazandırılması 21. yüzyılın dijitalleşmiş toplumunu anlamaya da yardımcı 

olmaktadır (Guenaga, Mentxaka, Garaizar, Eguiluz, Villagrasa ve Navarro, 2017).  

Bilgi işlemsel düşünme kapsamlı bir beceri olması sebebiyle birçok alt başlıktan 

oluşmakta, bu başlıkların çeşitli organizasyonlarca farklılıklar taşıdığı görülmektedir. 

CSTA ve ISTE (ISTE, 2014)’nin ortak bir anlayış oluşturmak adına gerçekleştirdikleri, 

birçok araştırmacı ve öğretmenden elde edilen verilerin derlendiği çalışmada bilgi 

işlemsel düşünmenin karakteristik özellikleri şu şekilde ifade edilmektedir: 

¶ Bir problemi çözmek için bilgisayar veya diğer araçları formülize etmek, 

¶ Verileri mantıksal olarak organize ve analiz etmek, 

¶ Modeller ve simülasyonlar gibi soyutlamalar yoluyla verileri sunmak, 

¶ Algoritmik düşünme yolu ile çözümleri otomatikleştirmek, 

¶ Adımların ve kaynakların en verimli ve etkili bir şekilde bir araya getirilmesi için 

olası çözümleri belirlemek, analiz etmek ve uygulamak, 

¶ Tüm problem çözme sürecini genelleştirmek ve çeşitli problemlere aktarmak. 

Bahsi geçen özellikler Google tarafından daha sade bir şekilde ifade edilerek daha net 

başlıklar oluşturulmuştur (Google, 2018). Buna göre, bilgi işlemsel düşünmenin 

bileşenleri şöyledir: Soyutlama, algoritma tasarımı, otomatikleştirme, veri toplama, veri 

analizi, veri sunma, ayrıştırma, paralelleştirme, örüntü genelleme, örüntü tanıma ve 

simülasyon. Ulusal literatürde ise Çetin ve Uçar (2018) tarafından daha öz ve genel bir 

çerçevede ifade edilen temel bileşenler; problem çözme, problemleri bileşenlerine 

ayırma, soyutlama, algoritmik düşünme, örüntü tanıma ve genelleme olarak belirtilmiştir. 

Bilgi işlemsel düşünme kavramının öneminin giderek anlaşılması devletlerin eğitim 

programlarında da bu kavrama yer verilmesini sağlamıştır. Bu kapsamda, İngiltere bilişim 
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müfredatının bilgi işlemsel düşünme becerileri temelinde şekillendiği, programlama ve 

bilgi işlemsel düşünme becerilerinin ilişkili olarak yürütüldüğü görülmüştür (Barut, 

Tuğtekin ve Kuzu, 2016; DfE, 2013). Ülkemizde de yenilenen Bilişim Teknolojileri ve 

Yazılım Dersi müfredatına bilgi işlemsel düşünme becerisine ilişkin kazanım ve 

etkinlikler az da olsa dahil edilerek bu alanda önemli bir gelişme kaydedilmiştir (MEB, 

2017b).   

Literatürde bilgi işlemsel düşünme ve programlama kavramlarının sıklıkla bir araya 

geldiği görülmektedir. İki kavramın benzerlikler taşımasının yanında bilgi işlemsel 

düşünme mental bir araç seti olması (Selby ve Woollard, 2014), programlamanın ötesinde 

gerçek dünya problemlerine ilişkin düşünme ve uygulama yolları içermesi yönüyle 

farklılaşmaktadır (Faber, Wierdsma, Doornbos, van der Ven ve de Vette, 2017). Bilgi 

işlemsel düşünme taşıdığı anlam itibarıyla programlamadan daha geniş, onu da içine alan 

bir beceriyi ifade etmektedir. Her ne kadar bilgi işlemsel düşünme bilgisayar bilimi ve 

programlama ile yakından ilişkilendirilen bir konu olsa da farklı disiplinlerin dahil olduğu 

bir yaklaşımın tercih edilmesi gerekmektedir (Czerkawski, 2013) Nitekim, sosyal 

bilimler, müzik, mutfak sanatları gibi alanlarda olan örnek uygulamalar dikkat çekicidir 

(Barr, Harrison ve Conery, 2011; Keşfet, 2018).  

 

Şekil 1. 1. Bilgi İşlemsel Düşünme, Kodlama ve Bilgisayar Bilimi İlişkisi (Angevine, 2017)  

Bilgi işlemsel düşünme ile ilgili araştırmaların yoğunluk kazandığı da gözlemlenen bir 

durumdur. Bu alandaki araştırmalardan birinde, Korkmaz, Çakır, Özden, Oluk ve 

Sarıoğlu (2015) teknoloji, fen ve matematik alanlarında yapılan çalışmaların bilgi 

işlemsel düşünme becerisinin gelişimine katkıda bulunduğunu tespit etmişlerdir. Hattat 

ve Kalaani (2015), bilgi işlemsel düşünme becerisinin akademik başarıyı 

yordayabileceğini belirterek, bu durumun öğrencilerin STEM ile ilgili disiplinlere 
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yöneliminde önemli bir veri olarak kullanılabileceğini ifade etmişlerdir. Sarıtepeci (2017) 

ise günlük teknoloji kullanımının bilgi işlemsel düşünmenin yaratıcılık, işbirliklilik ve 

problem çözme alt boyutları üzerinde etkili olduğunu belirtmiş, ayrıca problem çözme ile 

bilgi işlemsel düşünme düzeyi arasında olumlu bir ilişkinin varlığından söz etmiştir. Aynı 

durum, Román-González, Pérez-González ve Jiménez-Fernández (2017) tarafından da 

ortaya konmuş, sınıf seviyesi ve cinsiyete göre bilgi işlemsel düşünme becerisi 

düzeylerinde farklılıklar olabileceğini belirtmişlerdir. Durak ve Sarıtepeci (2018)  de bilgi 

işlemsel düşünme ile matematik başarısı arasında pozitif yönlü bir ilişki bulunduğunu, 

bunun yanında öğrencilerin düşünme biçimlerinin bilgi işlemsel düşünme becerilerini 

olumlu yönde etkilediğini ifade etmişlerdir. Oluk ve Çakır (2019) ise bilgi işlemsel 

düşünme becerisi ile mantıksal matematiksel zeka öz algıları arasında anlamlı bir ilişkinin 

bulunduğunu ve bilgisayar bölümünde eğitim gören öğrencilerin bilgi işlemsel düşünme 

becerilerinin daha yüksek olduğunu ortaya koymuşlardır.    

Ülkemizde her sene düzenlenen Bilge Kunduz Etkinlikleri de bilgi işlemsel düşünme 

becerisinin belirgin bir yer kazanmasında etkili olmaktadır. İlk olarak 2003 yılında 

Dagien tarafından fikri oluşturulan bu etkinlikler ülkemizde koordinatörlüğünü 

Kalelioğlu ve Gülbahar’ın yaptığı bir ekip tarafından yürütülmektedir. 2014 yılında pilot 

uygulama olarak başlayan etkinlikler günümüzde de artan bir katılımla devam etmektedir. 

Bilge Kunduz Etkinliklerinin amacı, bilgi işlemsel düşünmeyi öğretmek, her yaştan 

öğrencinin bu konuda farkındalık kazanmasını sağlamaktır. Bu etkinlikler kapsamında, 

öğrencilerin Bilge Kunduz görevlerine ilişkin sorulara cevap vermeleri ve bunlar üzerinde 

yoğun düşünme faaliyetleri gerçekleştirmeleri beklenmektedir (Bilge Kunduz, 2014; 

Dagiene, 2003). Ayrıca, bilgi işlemsel düşünmenin öğretmenler tarafından sınıf ortamına 

uygulanması konusunda detaylı bir eğitim de Keşfet platformuna yüklenerek kullanıma 

sunulmuştur (Keşfet, 2018).  

2.2.2. Algoritma Başarısı 

Algoritma kavramı farklı araştırmacılar tarafından gerçekleştirilen farklı araştırmalarda 

birçok tanımla yer almaktadır. Futschek (2006) algoritmik düşünmenin (i) problemi tam 

olarak belirleyebilme, (ii) verilen problemleri analiz etme, (iii) problemin çözümü için 

temel işlemleri belirleyebilme, (iv) temel işlemleri kullanarak doğru bir algoritma 

oluşturma, (v) özel ve standart durumlara özgü algoritmalar uyarlayabilme ve (vi) 
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algoritmanın verimliliğini arttırma basamaklarından oluştuğunu ifade etmektedir. Choi, 

Y. Lee ve E. Lee (2016) bu yeteneğin problem çözme sürecinin ve sonucunun etkililiğini 

değerlendirmede önemli bir yapı olduğunu dile getirmektedir. Helminen ve Malmi (2010) 

ise programlama eğitimini problemin analizi, problemin çözümü (algoritma ve akış 

diyagramları), bilgisayar çözümü (kodlama, test ve hata ayıklama, dokümanlaştırma ve 

onarım) olarak aşamalandırdıkları çalışmalarında algoritmayı temel bir basamağa 

yerleştirerek algoritma kavramının programlama eğitimindeki yerini vurgulamaktadırlar. 

Brown (2015)’a göre ise algoritmik düşünme karşılaşılan algoritmaların farkına varma, 

tatbik etme, değerlendirme ve üretme yeteneğidir. Bundan dolayı gerçekleştirilen 

algoritma başarısı ile ilgili testlerin algoritmik düşünme becerisine ilişkin bulgular verdiği 

söylenebilmektedir. Ayrıca, algoritmalar yalnız programlama yaparken değil, günlük 

hayatta da kullanılan sonu olan işlemler topluluğu olup algoritmik düşünmeyi 

içermektedirler (Akçay ve Çoklar, 2016). Bunun yanında, bireyler bilgi işlemsel düşünme 

süreçlerini gerçekleştirirken de algoritmaları kullanmakta ve kendi kurallarını 

oluşturmaktadırlar (Microsoft, 2018) 

Programlamanın temelini oluşturan algoritmaların oluşturulamaması, programlama 

eğitiminde karşılaşılan zorluklardan biridir (Özmen ve Altun, 2014). Bu sebeple, 

algoritma mantığının bireylere kazandırılması gerekmekte, bu durum programlama dili 

değişse dahi, yeni dile uyum sağlanmasını kolaylaştırmaktadır (Gökoğlu, 2017). Bu 

kapsamda, doğrusal mantık yapısı, koşul yapıları, döngüler ve değişkenler gibi 

kavramların algoritmalar aracılığıyla somut hale getirilmeye çalışıldığı görülmektedir. 

Algoritmaların kağıt üzerinde ifade edilmesinde ise iki yöntem kullanılmaktadır. 

Bunlardan biri sözde kod (Pseudo Code) adı verilen yöntem olup algoritmanın kısmen 

programlama dili kısmen de konuşma dili ile yazılmasıdır. Diğer yol, akış şemalarını 

kullanarak geometrik şekiller yardımıyla algoritmaları görselleştirmektir (Arslan, 2014). 

Algoritmaların akış şemaları ile görselleştirilmesini sağlayan Flint ve Raptor gibi araçlar 

da mevcuttur (Erol, 2015). Bunun yanı sıra, özellikle Scratch gibi görsel blok tabanlı 

programlama araçları hem algoritma oluşturma hem de oluşturulan algoritmaların 

sonucunu test ederek anında geribildirim verebilme özellikleriyle tercih edilmektedirler. 

Futschek (2006) de algoritmaların görselleştirilmesinin öğrenci başarısı açısından yararlı 

olacağını belirtmektedir. 
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Algoritma başarısı ile ilgili araştırmalardan birinde Futschek ve Moschitz (2010), 

algoritmalara ilişkin senaryoların öğrencilerin kendileri tarafından canlandırıldığı bir 

çalışma gerçekleştirmiş ve bu uygulamanın aktif öğrenmeyi, grup çalışmasını ve rol 

yeteneğini geliştirmeyi sağladığını belirtmişlerdir. Köse ve Tüfekçi (2015) tarafından 

gerçekleştirilen araştırma sonuçları geliştirilen yapay zeka destekli görsel yazılımın 

algoritma ve akış şeması kavramlarının öğrenilmesinde etkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Tepgeç (2015) çözümlü örnek yönteminin algoritma başarısını arttırdığını 

ifade etmiştir. Namlı ve Şahin (2015) drama ve bilgisayar destekli öğretimin kullanıldığı 

iki gruba algoritma eğitimi verdikleri çalışmalarında, bilgisayar destekli eğitim alan 

grubun problem çözme becerilerinin daha yüksek olduğunu ortaya koymuştur. Lamagna 

(2015) bilgisayarsız yapboz etkinliklerinin de algoritmik düşünmeyi geliştirmek için 

kullanılabileceğini belirtmiş ve bu etkinliklerin eğlenceli yapısı ile öğrencileri motive 

edeceğini ifade etmiştir. Kiss ve Arki (2017) ise yükseköğretim öğrencileriyle yaptıkları 

çalışmada, algoritma ile ilgili temel kavramlar üzerinde durmuş ve oyun tabanlı 

programlama eğitiminin öğrencilerin algoritma başarısında etkili olduğunu bulmuşlardır. 

Ters yüz eğitim yöntemini kullanan Karaca ve Ocak (2017) ise yöntemin algoritma 

başarısını arttırmada başarılı olduğunu belirtmişlerdir. Algoritmik düşünme becerisini 

geliştirmek amacıyla Hava Tahmin oyununu tasarlayan Gürbüz, Evlioğlu, Erol, Gülseçen 

ve Gülseçen (2017) de oyunun algoritmik düşünme becerisini olumlu etkilediğini 

keşfetmişlerdir. Saltan (2017) geliştirdiği görselleştirilmiş çevrimiçi algoritma ortamının 

öğrencilerin algoritma başarılarında gözle görülür fark yarattığı sonucuna ulaşmıştır. 

Vinayakumar, Soman ve Menon (2018) da kendi geliştirdikleri Alg-Design isimli görsel 

blok tabanlı programlama aracının algoritmik düşünmeyi geliştirici etkisinin 

bulunduğunu dile getirmişlerdir.  

2.2.3. Güdülenme 

Güdülenme, Dilekmen ve Ada (2005) tarafından belli bir hedef doğrultusunda bir 

davranışın harekete geçmesini, devam etmesini ve davranışın doğrultusunu belirleyen güç 

olarak tanımlanmaktadır. Bu haliyle güdülenme belirlenen hedefe ulaşabilmek için 

bireyleri cesaretlendirir ve bu durumun devamlı olmasını sağlar (Pintrich ve Schunk, 

2002). Güdülenme, içsel ve dışsal olmak üzere iki türlü ifade edilmektedir (Akbaba, 

2006). İçsel güdülenme, bireyin bir hedefe ulaşma gücünü içsel tatmininden sağlamasıdır. 
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Dışsal güdülenmede ise bireyi hedefe ulaşmaya yöneltecek ödül, rekabet, çevre baskısı 

gibi dış unsurlar yer almaktadır (Dede ve Argün, 2004). Bir öğrencinin ev ödevini, bu 

ödevin onun eğitim hayatına ve gelecekteki kariyerine katkı sağlayacağını düşünerek 

yapması içsel güdülenme iken, öğretmeninden ya da ebeveynlerinden korktuğu için 

yapması dışsal güdülenmedir (Ryan ve Deci, 2000). Jenkins (2001) ise içsel ve dışsal 

güdülenmeye ek olarak sosyal güdülenme ve başarı güdülenmesini sunmuştur. Buna göre, 

başkalarını memnun etmek için istekli olmak sosyal güdülenmeyi, kişisel tatmin için bir 

işi başarmaya çalışmak da başarı güdülenmesini ifade etmektedir.  

Bireyin itici gücü olan güdülenme, öğrenme-öğretme sürecinin etkin olmasını sağlayan 

ve bu süreçte belirlenen hedefe ulaşmadaki hızı belirleyen temel unsurlardan birisidir 

(Akbaba, 2006). Bu alandaki erken çalışmalardan birini gerçekleştiren Pintrich ve De 

Groot (1990) güdülenme ve öz-düzenlemeli öğrenme arasında yakın bir ilişkinin 

bulunduğundan bahsetmektedir. Tüm bu özellikleri sayesinde güdülenme, eğitim için 

oldukça önemli bir faktördür. Bu bağlamda programlama eğitiminde de güdülenme 

faktörü ön plana çıkmaktadır. Gomes ve Mendes (2007) programlama eğitiminde 

karşılaşılan en önemli psikolojik etkenin öğrencilerdeki güdülenme eksikliği olduğunu, 

programlamanın zor olduğu algısıyla güdülenme düzeyi düşen öğrencilerin 

isteksizliklerinde artış olduğunu belirtmektedirler. Ayrıca başarı, güdülenme ve bilişsel 

faktörlerin ortak etkisinin bir sonucu olduğundan (Linnenberk ve Pintrich, 2002) 

programlama eğitiminde güdülenme eksikliği önemli bir problem olarak görülmektedir. 

Güdülenmenin programlama eğitiminde önemli bir unsur olması yapılan araştırmalara da 

yansımıştır. Bu kapsamda, Jenkins (2001) üniversite öğrencilerinin güdülenme türlerini 

incelemiş ve öğrencilerin büyük çoğunluğunun dışsal güdülenmeye sahip olduklarını 

bulmuştur. Öğrencilerin programlamayı sadece bölümü bitirmek ve kariyerlerinde bir 

sonraki basamağa geçebilmek için zorunlu olarak tamamlamaları gereken bir eğitim 

olarak görmeleri bu araştırmanın endişe verici sonuçlarından biridir. Kori, Pedaste ve 

Leijen (2016), benzer bir konuyu değerlendirdikleri çalışmalarında 10 yıl öncesindeki 

çalışmayla neredeyse aynı sonuçlara ulaşarak dışsal güdülenme kaynaklarının 

öğrencilerin programlama dersindeki güdülenmelerini etkilediğini belirtmişlerdir. 

Ayrıca, programlama ile ilgili önceki deneyimlerin öğrencilerin güdülenme düzeyini 

doğrudan etkilediğini de belirterek programlama eğitiminin küçük yaşlarda başlaması 

yönündeki görüşü destekler kanıtlar sunmuşlardır.  
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Başka bir çalışmada, Bergin, Reilly ve Traynor (2005) güdülenme ve programlama 

performansı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğunu ifade etmişlerdir. Ayrıca, temel 

bilgisayar programlama modülüne kayıtlı lisans öğrencileri üzerinde gerçekleştirdikleri 

çalışmalarında, yüksek güdülenme düzeyine sahip öğrencilerin bilişsel ve üstbilişsel 

stratejileri daha çok kullandıkları da tespitleri arasındadır. Zainal, Shahrani, Yatim, 

Rahman, Rahmat ve Latih (2012) de yüksek güdülenme düzeyine sahip öğrencilerin 

diğerlerine göre oldukça yüksek programlama performansı sergilediklerini ve yüksek 

programlama becerisine sahip olduklarını bulmuşlardır. 

Görsel programlama araçlarının güdülünme üzerindeki etkisini inceleyen Saygıner 

(2017) ise araçların olumlu etki gösterdiklerini ifade etmiştir. Jiang ve Wong (2018) da 

4. sınıftan başlayarak 6. sınıfa kadar devam eden uzun soluklu çalışmalarında bilgisayarlı 

ve bilgisayarsız araçları karşılaştırmış ve iki yöntemin de öğrencilerin güdülenme 

düzeyini olumlu etkilediğini keşfetmişlerdir. Panagiotis, Teodoros, Leinfellner ve 

Yasmine (2016) ise oyunlaştırma faktörünün programlama eğitimine dahil edilmesinin 

hem öğrenci hem öğretmen güdülenmesini arttırdığını keşfetmişlerdir.  

Literatürde incelenen birçok çalışma, öğrenci güdülenme düzeylerini arttırma amaçlı 

farklı araç ve yöntemlerin denendiğini ve bunların birçoğunun istenen etkiyi gösterdiğini 

ortaya koymaktadır. Bu konudaki yoğun çalışma ve denemeler göstermektedir ki 

güdülenme programlama eğitiminin temel taşlarından biridir ve programlamanın zor bir 

kavram olduğu algısının yenilebilmesi, daha büyük kitlelere hitap edilebilmesi için çaba 

gerekmektedir. 

2.2.4. Öğrenme Stratejileri  

Öğrenme stratejileri, bireylerin öğrenme sürecine etki eden davranış ve düşünme 

faaliyetleri olarak tanımlanmaktadır (Şahin, 2016). Öğrenenler tarafından kullanılan 

öğrenme stratejileri, öğrenmenin kalıcılığını sağlamakla kalmayarak kendi öğrenmesini 

kontrol edebilen bireylerin oluşmasına da yardımcı olmaktadır (Büyüköztürk, Akgün, 

Kahveci ve Demirel, 2014.). Pintrich, Smith, Garcia ve Mckeachie (1991)’ye göre 

öğrenme stratejileri; bilişsel ve metabilişsel stratejiler ile kaynak yönetimi stratejileri 

olarak sınıflandırılmaktadır. Büyüköztürk ve arkadaşları (2004) da bu çalışmayı temel 

alarak her bir strateji için alt stratejileri sunmuşlardır. Buna göre bilişsel stratejiler; 

yineleme, açımlama, düzenleme ve eleştirel düşünme stratejilerini içermektedir. 
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Metabilişsel stratejiler ise planlama, izleme ve düzenleme basamaklarından oluşmaktadır. 

Kaynak yönetimi stratejileri de zaman ve çalışma ortamı yönetimi, emek yönetimi, akran 

işbirliği yönetimi ve yardım isteme basamaklarını kapsamaktadır. Bu bağlamda, bilişsel 

stratejiler öğrenenin bilgiyi işleme sürecindeki yaklaşımını belirtirken, metabilişsel 

stratejiler ise öğrenenin kendi bilgiyi işleme sürecine dair farkındalığını ifade etmektedir 

(Weinstein ve Mayer, 1986). Kaynak yönetimi stratejileri ise öğrenenin öğrenme 

sürecinde kullandığı ortam, zaman ve emek gibi kavramları yönetme yeteneğine vurgu 

yapmaktadır (Büyüköztürk ve ark., 2007).  

Bu kapsamda çalışmalar gerçekleştiren Dikbaş ve Hasırcı (2008), öğrenme stratejileri 

öğretiminin öğrencilerin akademik başarısını olumlu etkilediğini ve olumlu tutum 

kazanmalarını sağladığını belirtmişlerdir. Taşdemir ve Tay (2007) da öğrenme stratejileri 

eğitimi alan öğrencilerin başarılarında artış meydana geldiğini görmüşlerdir. Bu 

bağlamdaki başka bir çalışmada, Kummin ve Rahman (2010) öğrencilerin öğrenme 

stratejilerini incelemiş ve başarılı öğrencilerin başarısız öğrencilere göre metabilişsel 

stratejileri daha çok kullandıklarını keşfetmişlerdir. Şahin ve Uyar (2013) ise kullanılan 

öğrenme stratejisi ile akademik başarı arasında anlamlı bir ilişki bulunduğunu ortaya 

koymuşlardır. Bunların yanı sıra, literatürde bilgisayar bilimleri ile öğrenme 

stratejilerinin bir araya geldiği çalışmalar da görülmüştür. Bu çalışmalardan birini 

gerçekleştiren Kumar ve arkadaşları (2005), programlama eğitiminde öğrenme 

stratejilerini destekleyen araçlar kullanmanın programlama performansını artırdığını 

bulmuşlardır. Benzer bir sonuç, Yükseltürk ve Bulut (2005) tarafından gerçekleştirilen 

çalışmayla da ortaya konarak programlama başarısı ile öğrenme stratejileri arasındaki 

anlamlı ilişki ifade edilmiştir. Shaw (2012) da çalışmasında programlama dili öğretimi 

gerçekleştirerek, öğrenme stratejileri kullananan öğrencilerde daha yüksek öğrenme 

puanları elde edildiğini gözlemlemiştir. Literatürde görülen tüm bu olumlu sonuçlar, 

öğrenme stratejilerinin kullanımının öğrenenler açısından önemini bir kez daha ortaya 

koymaktadır.  

2.3. Programlama Eğitiminde Kullanılan Araçlar 

Programlama ile ilk kez ilgilenen kişiler klasik programlama dillerinin karmaşık yapısı 

sebebiyle zorluklar yaşamaktadırlar. Bu sebeple, özellikle çocuklar için öğrenilmesi 
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kolay, basit yapıda öğrenme ortamlarına ihtiyaç duyulmaktadır (Çatlak, Tekdal ve Baz, 

2015). Yapılan araştırmalar, uygun arayüz ve müfredat ile küçük çocukların programlama 

becerisi kazanabileceğini göstermektedir (Kazakoff ve Bers, 2011). Metin ve blok tabanlı 

programlama araçları ile bilgisayarsız etkinliklerin programlama eğitimlerine dahil edilen 

araçlar olduğu görülmektedir. Foster (2015) tarafından ortaya konan bir yaklaşım ise bu 

araçları üç farklı kategoride toplamaktadır. Oyun içinde programlama yapılanlar, oyun 

yapmak için programlama yapılanlar ve oyun oynarken programlama yapılanlar olarak 

sınıflandırılan bu araçların birbirinden farklı öğrenme stillerine sahip öğrenciler üzerinde 

değişik etkiler bırakması beklenmektedir. Logo, Lego Mindstorms, ToonTalk, Squeak 

Etoys, Microworlds JR, Scratch (Fessakis ve ark., 2013), Code.org, Blockly (Demirkol, 

2016), Code Monkey, Tynker, Kodu Game Lab, Small Basic, App Inventor, Alice, 

LightBot, CodeSpark Academy, Snap! (Grover ve Basu, 2017) gibi teknolojik araçlar ve 

bilgisayarsız etkinlikler çocuklar için programlama eğitiminde kullanılmakta ve 

programlama konulu araştırmalara da kaynak olmaktadırlar.   

Kullanılan her bir araç, belirli bir özelliği ile öne çıkmakta ve belirli hedef kitlelere hitap 

etmektedir. Bu kapsamda, metin tabanlı programlama araçlarının özellikle k12 düzeyinde 

programlamaya giriş aşamasında bazı sorunlara neden olduğu söylenebilir. Metin tabanlı 

programlama araçları; söz dizimi, parantez, virgül ve programı kontrol etmeyi sağlayacak 

özel sembolleri ya da özel görevli kelimeleri öğrenmek için bir çaba gerektirmektedirler 

(Gomes ve Mendes, 2007). Nitekim Weintrop ve Wilensky (2017)’nin araştırmaları da 

blok tabanlı programlama araçlarının metin tabanlı programlama araçlarına göre 

programlama başarısının gelişiminde daha etkili olduğunu, blok tabanlı programlama 

aracını kullanan öğrencilerin kariyer olarak programlamayı seçme isteklerinin arttığını 

belirtmektedirler.  

2.3.1. Blok Tabanlı Programlama Araçları 

Blok tabanlı programlama araçları, çocukların programlamayla tanışmaları aşamasında 

kullanılan, programlama alıştırmaları yapmalarını sağlayan görsel uygulamalardır 

(Weintrop ve Wilensky, 2015). Yapboz parçalarına benzer bir yapıya sahip olan araçlar, 

her bir parça ile verdikleri ipuçları sayesinde kullanıcının kodları kullanmasını 

kolaylaştırmaktadırlar. Kodları ezberlemek yerine kod bloklarından gerekli olanları 

seçebilme kolaylığı bilişsel yükü azaltmakta (Ko, Myers ve Aung, 2014), bu durum 
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özellikle programlamayla tanışma aşamasında yaşanan zorluklara çözüm alternatifleri 

sunmaktadır. Bunun yanında, birbirine uymayan kod parçalarının bir araya gelmesi 

engellenmekte ve böylelikle çocukların hata yapmasına engel olmaktadır (Weintrop, 

2015). Ayrıca, eğlenceli yapıları sayesinde çocukların programlamaya karşı ilgileri 

artmaktadır (Vinayakumar ve ark., 2018).  

Bu bağlamda, blok tabanlı programlama araçları ile ilgili ortak özellikler aşağıdaki 

şekilde sıralanabilir (Fessakis ve ark.,2013, s.91-96): 

¶ Oyun tasarlama, oyun oynama ya da oyun öğelerini içerme yönüyle eğlence 

faktörünü programlama eğitimine dahil ederler. 

¶ Kod ezberleme zorunluluğunu ortadan kaldırırlar. 

¶ Genellikle sürükle bırak yoluyla kod blokları oluşturabilmeyi sağlarlar. 

¶ Basit sözdizimlerine sahiptirler. 

¶ Kullanılan kod blokları farklı renk ve özellikte olması sebebiyle kullanım 

konusunda ipuçları verir. 

¶ Kod bloklarının sonuçları anlık olarak görülebilir. 

¶ Az bir çaba ile programlamaya başlamaya yardımcı olurlar.  

¶ En basitten en zora her yaştan kullanıcıya hitap ederler.  

¶ Çocukların bilişsel seviyesine uygun metaforlar içerirler. 

¶ Sadece öğrenenler değil, eğitimciler için de sundukları rehberlerle programlama 

eğitimi süreçlerine yardımcı olurlar.  

Bahsedilen blok tabanlı programlama araçlarından Scratch ve Code.org sıklıkla 

kullanılmakta ve diğer araçlara göre avantajlı özellikler barındırmaktadırlar (Baz, 2018). 

Bu bağlamda, araştırma kapsamında kullanılan araçlar ile onlarla benzer özellikler 

taşıyan blok tabanlı programlama araçları aşağıda listelenmektedir.  

2.3.1.1. Scratch  

Blok tabanlı programlama araçlarından sıklıkla kullanılan ve 8-16 yaş aralığı için MIT 

tarafından tasarlanan Scratch, içerisinde hazır olarak yer alan kod satırlarının 

birleştirilerek anlamlı kod blokları haline getirilmesi mantığına dayalı olarak işlemektedir 

(Maloney, Resnick, Rusk, Silverman ve Eastmond; 2010). Scratch’in basit ve anlaşılır 

olması kullanımını kolay ve eğlenceli hale getirmekte, bu durum kullanım oranını 
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artırmaktadır (Çatlak ve ark., 2015). Franklin, Conrad, Aldana ve Hough (2011) 

tarafından gerçekleştirilen araştırma Scratch ile gerçekleştirilen etkinliklerin öğrenciler 

tarafından çoğunlukla tercih edildiğini göstermekte ve bu yargıyı desteklemektedir. Bu 

kapsamda, Scratch’in çevrimiçi sürümünden Nisan 2019 itibarıyla elde edilen istatistiksel 

veriler yaklaşık 40 milyon civarında Scratch kullanıcısının olduğunu, bu kullanıcıların 

10-18 yaş aralığında yoğunlaştığını göstermektedir (MIT, 2019). Bunun yanında, 

Scratch’in günümüzde 3. sürümünün yayınlandığı, bu yeni sürümle birlikte tasarımı 

kolaylaştırıcı kod bloklarının eklendiği ve aracın tabletlerde de kullanılabilir olduğu 

görülmektedir. Scratch’in birçok farklı ülkede, özgün dillerinde kullanıldığı da 

araştırmalarda belirtilmektedir (Hubwieser ve ark., 2015).  

 

Şekil 2. 1. Scratch 3.0 Ekran Görüntüsü 

Scratch ile öğrenciler etkileşimli hikâyeler, oyunlar, animasyonlar ya da simülasyonlar 

kodlayabilmektedirler (MIT, 2015). Scratch’in oluşturulan bu kod bloklarını anlık olarak 

çalıştırma yaklaşımı öğrencilerin yaptıklarının sonuçlarını görerek karşılaştıkları 

sorunları çözmelerinde yardımcı olmakta (Zeeman, 2013) ve öğrencilerin öğrenme 

süreçlerini anlamlandırmalarına katkı sağlamaktadır (Ferrer-Mico, Prats- Fernàndez ve 

Redo-Sanchez, 2012). Ayrıca, Scratch’in kullanımı hata oranını azaltmakta böylece 

öğrenciler problem çözme kavramı üzerine rahatlıkla yoğunlaşabilmekte (Giordano ve 

Maiorano, 2015), problem çözme ve matematiksel düşünme becerilerinde gelişim 

göstermektedirler (Calder, 2010; Kaučič ve Asič, 2011; Pinto ve Escudeiro, 2014). 
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Kobsiripat (2015) tarafından ortaya konan sonuçlar, Scratch’in ilköğretim öğrencilerinin 

yaratıcılıklarının gelişiminde de olumlu etkisinin olduğunu göstermektedir.  

Maloney, Peppler, Kafai, Resnick ve Rusk (2008) yaptıkları çalışmalarında Scratch 

kullanımının öğrencilerin programlama kavramlarını öğrenmesinde etkili olduğunu ifade 

etmişlerdir. Özoran ve arkadaşlarının (2012) eylem araştırmasında ise Scratch 

kullanılarak öğrencilere programlama eğitimi verilmiş ve öğrenci görüşleri elde 

edilmiştir. Öğrenciler, Scratch’in programlamayı eğlenceli hale getirdiğini, 

görselleştirdiğini, algoritma ile ilgili kavramları öğrenmelerinde yardımcı olduğunu, 

yaratıcılıklarını artırdığını, döngü ve koşullar gibi programlama kavramlarını daha rahat 

öğrenmelerini sağladığını, bir sistem gibi düşünmelerine fırsat tanıdığını ve Scratch ile 

animasyon ve oyunlar yapabilmekten memnun olduklarını dile getirmişlerdir.  

Begossa ve Silva (2013), Scratch kullanımının problemi tanımlamada, döngü ve koşul 

yapılarını kazandırmada etkili olduğunu keşfetmişlerdir. Ayrıca, süreç boyunca 

öğrencilerin güdülenme düzeylerinin yüksek olduğu ve aktivitelere katılım konusunda 

hevesli oldukları da gözlemleri arasındadır. Armoni, Meerbaum-Salant ve Ben-Ari 

(2015), gerçek bir programlama diline geçmeden önce Scratch kullanan öğrencilerin 

kullanmayan öğrencilere göre programlamaya daha çabuk adapte olduklarını, daha hızlı 

öğrendiklerini, öğrenme güçlüklerinin en az düzeye indiğini ve yüksek bilişsel düzeye 

eriştiklerini bulmuşlardır. Franklin ve arkadaşları (2013), iki haftalık bilgisayar bilimi yaz 

kampında Scratch kullanarak temel programlama kavramlarına yer vermiş ve böyle kısa 

bir süreye rağmen aracın öğrencilerin dikkatlerini çekecek ve yeteneklerini geliştirecek 

kadar etkili olabildiğini belirtmişlerdir. 

Başka bir araştırmada, Lewis (2010) Scratch ve Logo’yu karşılaştırarak koşul konusunu 

Scratch ile eğitim gören grubun daha iyi kavradığını ortaya koymuştur. Aynı araştırma 

sonuçları, beklenenin aksine Logo ile eğitim gören grubun programlama yeteneklerine 

güvenlerinin yüksek olduğunu ve programlamaya devam etme konusunda istekli 

olduklarını göstermiştir. M. Mladenovic, Rosic ve S. Mladenovic (2016) de aynı amaçla 

gerçekleştirdikleri çalışmalarında, Scratch’in temel programlama için daha iyi bir anlayış 

sağladığını ortaya koymuşlardır.  

Scratch ile bilgi işlemsel düşünme kavramının bir araya geldiği araştırmalardan birini 

Brennan ve Resnick (2012) gerçekleştirerek, Scratch ile bilgi işlemsel düşünme arasında 
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ilişkinin varlığından söz etmiş, bilgi işlemsel düşünme etkinliklerinin Scratch ile 

tasarlanabileceğini ifade etmişlerdir. Yünkül, Durak, Çankaya ve Mısırlı (2017), Scratch 

ile eğitim alan ilköğretim öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme becerilerinin Scratch 

kullanmadan eğitim alan öğrencilere göre daha iyi sonuçlar aldığını ve ders puanları ile 

bilgi işlemsel düşünme sonuçları arasında ilişki olduğunu belirtmişlerdir. Seiter ve 

Foreman (2013) ise bilgi işlemsel düşünme becerisinin varlığına yönelik bazı kanıtların 

Scratch aracında oluşturulan kod bloklarından elde edilebileceğini belirtmiş ve bu 

kanıtlara örnek olarak, değişkenler, döngüler, sahne, operatörler, koşul yapıları, paralel 

kod işleme ve kullanıcı arayüz etkinlikleri gibi kavramları vermişlerdir. 

Bu çalışmaların yanında, Kalelioğlu ve Gülbahar (2014)’ın, Scratch’in öğrencilerin 

problem çözme becerileri üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığını ortaya koymaları ise 

farklı bir sonuç olarak yer almıştır. Bu bağlamdaki farklı bir bulgu ise Erol ve Kurt (2017) 

tarafından ortaya konmuş, Scratch ile programlama öğretiminin öğretmen güdülenmesini 

de arttırdığı görülmüştür. 

Tüm bunların yanı sıra, Scratch’te tasarlanan projelerin etkililiğini değerlendirmek üzere 

de çalışmalar gerçekleştirilmiştir. Bu amaçla tasarlanan Dr. Scratch ile sisteme hazırlanan 

Scratch projeleri yüklenmekte ve bunların akış kontrolü, paralellik, mantık, kullanıcı 

etkileşimi gibi birçok kritere göre puanlanarak değerlendirilmesi sağlanmaktadır 

(DrScratch, 2015). Diğer bir ifadeyle Dr. Scratch kod bloklarının doğru kullanımını 

incelemektedir (Moreno ve Robles, 2014). Bu kapsamda, Dr. Scratch’i kullanarak 100 

öğrencinin Scratch projesini değerlendiren Moreno-León ve Robles (2015), öğrencilerin 

bilgi işlemsel düşünme becerileri hakkında bilgi sahibi olabileceklerini ancak sadece bu 

verilerin kesin bir değerlendirme yapmak için yeterli olmayacağını ifade etmektedirler. 

Su, Huang, Yang, Ding ve Hsieh (2015) ise değerlendirme aşamasını doğrudan kendileri 

gerçekleştirmiş ve öğrencilere ev ödevi olarak verdikleri Scratch uygulamalarını 

incelemişlerdir. Öğrencilere uygulamalara ilişkin geribildirimler sunan araştırmacılar, bu 

durumun programlama başarısının artmasını sağladığını belirtmektedirler. 

Scratch’in erken çocukluk dönemi için tasarlanan hali ise ScratchJr ismiyle yer 

almaktadır (Falloon, 2016). Aracın oyun oluşturma, müzik videoları yaratma ya da 

hikayeler tasarlama üzerine gerçekleştirilen projelerle öğrencilere farklı programlama 

kavramlarını kazandırdığını (Adams ve Webster, 2012), özellikle okul öncesinde temel 
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programlama kavramlarının kazanımında etkili olduğunu ortaya koyan çalışmalar 

bulunmaktadır (Papadakis, Kalogiannakis ve Zaranis, 2016). Portelance (2015) da bilgi 

işlemsel düşünme becerisinin gelişimini hedefleyen programlama etkinliklerinin 

ScratchJr kullanılarak rahatlıkla gerçekleştirilebileceğini ifade etmektedir. 

 

Şekil 2. 2. ScratchJr Ekran Görüntüsü 

2.3.1.2. Alice  

Bu kapsamda kullanılan diğer bir araç, özellikle oyun tasarlarken programlamayı 

öğretmeyi amaçlayan Alice’tir (A. Florea, Gellert, D. Florea ve A. C. Florea, 2016; Alice, 

2017). Alice, kullanıcıların belli görevleri gerçekleştirmek için yapboz parçalarını bir 

araya getirmesi mantığı ile işlemektedir (Dann ve Pausch, 2011). Programlama 

konusunda fazla bilgisi olmayan kişilerin rahatlıkla kullanabilmesine yönelik tasarlanan 

araç, çocuklara yönelik programlama eğitiminde de rahatlıkla kullanılabilmektedir (Daly, 

2011). 3 boyutlu bir ortam sunması ve geliştirilen uygulamaların Java kodlarına 

çevrilebilmesi aracın önemli özelliklerinden biri olarak görülmektedir (Cooper ve Dann, 

2000; Durak, Karaoğlan Yılmaz, Yılmaz ve Seferoğlu, 2017). Kelleher ve arkadaşları 

(2007), Alice kullanarak programlama eğitimi alan ortaöğretim öğrencilerinin 

güdülenmelerinde artış olduğunu ortaya koymuşlardır. Ayrıca Sontag (2009), 

öğrencilerin ilgilerini çekebilmek, sosyal ve bilişsel şemalarını etkinleştirebilmek ve 21. 

yüzyıl becerilerini kazandırabilmek adına Alice’in etkili bir araç olduğunu belirtmektedir.  
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Şekil 2. 3. Alice Ekran Görüntüsü 

2.3.1.3. Kodu Game 

Kodu Game ise Microsoft tarafından geliştirilen 3 boyutlu diğer bir araç olup, tasarlanan 

oyunlar XBOX adı verilen oyun konsolunda oynanabilmektedir.  Kodu ile çocukların 

oyun tasarlarken yaratıcılıklarının, problem çözme ve programlama becerilerinin 

gelişmesi hedeflenmektedir (Microsoft Research, 2009). Kodu’nun tamamen olaylar 

kurgusu üzerinden işleyen bir yapısının olması onu diğer programlama eğitimi amaçlı 

araçlardan ayırmaktadır (Stolee ve Fristoe, 2011). Stolee ve Fristoe (2011), Kodu ile 

gerçekleştirdikleri uygulamada aracın öğrencilerin öğrenme ile meşgul olma ve keyif 

alma oranını arttırdığını; Fowler ve Cusack (2012), aracın kullanımının öğrenci 

güdülenmesinde artış sağladığını; Touretzky (2013) Kodu ile gerçekleştirilen 

etkinliklerin bilgi işlemsel düşünme becerilerini desteklediğini; Chiazzese, Fulantelli, 

Pipitone ve Taibi (2018) ise aracın oyun tasarımında kullanımının öğrencilerin bilgisayar 

programlamaya yönelik algılarını olumlu etkilediğini belirtmektedirler. Yükseltürk, 

Altıok ve Üçgül (2016) de gerçekleştirdikleri yaz kampında Kodu ile temel programlama 

kavramlarını kullanarak oyun tasarımı yaptıklarını, süreç sonunda tüm öğrencilerin kendi 

oyunlarını tasarlayabilecek seviyeye geldiklerini ve sürecin öğrencilerin problem 

çözmeye yönelik algılarına olumlu katkı sağladığını ifade etmektedirler.  
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Şekil 2. 4. Kodu Game Ekran Görüntüsü 

2.3.1.4. Code.org 

Farklı projeler hazırlayabilmek için bir çalışma ortamı sunan Scratch, Alice, Kodu Game 

Lab gibi araçların yanı sıra Code.org, Blockly, Tynker, Lightbot gibi oyun öğelerini 

içinde barındıran daha kontrollü web tabanlı araçlar da programlama eğitiminde 

kullanılmaktadır. Literatürde oyun-tabanlı kodlama araçları olarak da ifade edilen 

araçların, bu şekilde kontrollü olmaları öğrencilerin herhangi bir eğitimciye ihtiyaç 

duymadan da bu araçları kullanmalarına imkân tanımaktadır (Fraser, 2015). Özellikle 

Code.org dünya çapında başlatılan “Kodlama Saati” etkinliğiyle oldukça fazla kullanıcıya 

sahiptir (Code.org, 2013). Code.org sürükle bırak mantığına dayalı olarak işleyen, görsel 

olarak birçok çizgi film karakterini kullanarak çocukların ilgisini çeken ve blok tabanlı 

programlama yapabilmeyi sağlayan web tabanlı bir araçtır (Hutchison ve ark., 2015; 

Kalelioğlu, 2015, s.201).  



26 

 

 

Şekil 2. 5. Code.org Ekran Görüntüsü 

Araç en basit seviyeden başlayarak karmaşık seviyelere doğru ilerlemekte, öğrencilerin 

belirlenen senaryolarda yer alan problemleri çözmelerini sağlayarak onlara bilgi işlemsel 

düşünme becerisi kazandırmaya çalışmaktadır (Snodgrass, Israel ve Reese, 2016). Araç 

tasarlanırken herkesin bu platforma rahatlıkla erişerek bilgisayar bilimlerini öğrenmesine 

imkân tanımak, öğrencilerin 21. yüzyıl becerilerini kazanmasını sağlamak, bu yolla 

kariyer gelişimlerine katkıda bulunmak ve programlama eğitimi veren eğitimcilere de 

destek olmak amaçlanmıştır (Partovi, 2015; Wilson, 2015). Bu bağlamda, Nikou ve 

Economides (2014)’in çalışmaları “Kodlama Saati” etkinliğinin öğrencilerin içsel 

güdülenmelerini arttırdığını; Kalelioğlu (2015) tarafından yapılan araştırma ilköğretim 

öğrencilerinin Code.org ile yaptıkları uygulamaların, onların problem çözmeye yönelik 

tutumlarını arttırdığını ancak yansıtıcı düşünme becerisi üzerinde olumlu bir etkininin 

elde edilemediğini; Du ve arkadaşları (2016) ise üniversite öğrencilerinin “Kodlama 

Saati” etkinliğine katılmalarının, onların programlamaya ilişkin olumlu tutumlarını 

arttırdığını ortaya koymaktadır. Ayrıca, Fessakis ve arkadaşları (2013) Code.org ve 

benzer araçları temel alarak gerçekleştirdikleri çalışmalarında, 5-6 yaş aralığındaki okul 

öncesi çocuklarının bu tarz araçları kullanmalarının öğrencilere programlama öncesi 

gerekli olan problem çözme becerilerini kazandırmada bir fırsat oluşturacağını 

belirtmektedirler. Soykan ve Kanbul (2018)’un araştırmaları da Code.org ile 

programlama eğitimi alan öğrencilerin almayanlara göre özyeterliliklerinin daha yüksek 

olduğunu ifade etmektedir. 
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2.3.1.5. Blockly  

Diğer bir araç olan Blockly ise Google tarafından ortaya konmakta ve iki tür özellik 

göstermektedir. Bu özelliklerden biri Code.org benzeri bir eğitim ortamı oluşturmasıyken 

diğeri oluşturulan kod bloklarını Php, Phyton ve Javascript dillerine çevirerek çeşitli 

projeler oluşturulmasına izin vermesidir (Google, 2017). Bu sayede aracı kullananlar, 

yazdıkları blok tabanlı kodun, metin tabanlı karşılığını da görmekte ve blok tabanlı 

programlamadan metin tabanlı programlamaya geçişte bir basamak atlamaktadırlar 

(Fatih, 2016). Bu kapsamda, Ashrov, Marron, Weiss ve Wiener (2015) de benzer bir 

çalışma yürüterek Blockly’nin proje oluşturmada kullanılabilirliğine ilişkin bir yaklaşım 

sunmaktadırlar. Bu çalışma, Blockly’nin ileri düzey programlama eğitiminde de 

kullanılabileceğine ilişkin bir dayanak oluşturmaktadır. 

 

Şekil 2. 6. Blockly Ekran Görüntüsü 

2.3.1.6. Tynker 

Tynker, hem oyun programlama özelliği hem de Code.org benzeri seviye ilerlemeleriyle 

programlama eğitiminde kullanılabilecek alternatifler sunmaktadır (Tynker, 2017). Araç, 

oyun programlamanın yanında, drone ve robot programlama, mobil uygulamalar 

oluşturma gibi özellikleri de bünyesinde barındırmasıyla diğer araçlara üstünlük 

sağlamakta ancak aracın ücretli olması herkes tarafından erişilebilirliğinin önüne set 

koymaktadır. 
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Şekil 2. 7. Tynker Ekran Görüntüsü 

2.3.1.7. Diğer Araçlar 

Belirtilen araçlara ek olarak programlama eğitiminde kullanılmak üzere geliştirilen 

oyunlar ile de karşılaşılmaktadır. Bu araçlar, Scratch ve benzeri araçlar ile Code.org ve 

benzeri araçlardan farklı olarak tamamen oyun kurgusu üzerine kurulmuştur. Bu 

kapsamda Paliokas, Arapidis ve Mpimpitsos (2011) tarafından geliştirilen Playlogo 3D 

isimli oyun programlama eğitimine başlangıç sağlama amacını taşımaktadır. Lode, 

Franchi ve Frederiksen (2013) tarafından oluşturulan Machineers isimli oyun ile 

Khenissi, Essalmi ve Jemni (2013) tarafından oluşturulan IRPG (Instruction Right Place 

Game) oyunu ise literatürde programlama eğitimi için geliştirilen öğrenme oyunları 

olarak geçmektedirler. Code Combat, CodinGame, Screeps ve Code Monkey ise web 

tabanlı olması sebebiyle daha sık kullanılan programlama eğitimi amaçlı oyunlardır 

(Mybridge, 2016). Bu araçlar her ne kadar blok tabanlı araçların kod dizilimine benzer 

bir yapıya sahip olsalar da yine de kod yazma gerektirmektedirler. Bu anlamda araçlar, 

blok tabanlı araçlardan metin tabanlı programlamaya geçişte kullanılabilecek bir köprü 

görevini görebilirler.  
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2.3.2. Bilgisayarsız Etkinlikler 

Bahsi geçen teknolojik araçların yanında bilgisayarsız etkinlikler (cs unplugged) olarak 

isimlendirilen, ulusal literatürde Bilgisayarsız Bilgisayar Bilimi (B3) (Kalelioğlu, 2017) 

olarak da geçen ve bilgisayar, tablet, telefon, internet gibi herhangi bir aracı kullanmadan 

bilgisayar bilimleri öğretmeyi amaçlayan araçlar mevcuttur (Bell, Rosamond ve Casey, 

2012). Bu araçların temel özellikleri; içerdikleri etkinliklerin kinestetikliği, ilgi çekici 

olmaları ve öğrenciler tarafından kolaylıkla uygulanabilmeleridir (Rodriguez, Kennicut, 

Radar ve Camp, 2017). Bilgisayarsız etkinlikler ile yapay zekâ, insan bilgisayar 

arayüzleri, grafikler gibi bilgisayar bilimine ilişkin temel kavramlar işlenebildiği gibi 

algoritmalar ve programlama dilleri gibi içeriklerle de programlama etkinlikleri 

gerçekleştirilebilmektedir (CSUnplugged, 2019). Bu bağlamda, Bell ve arkadaşları 

(2016), bilgisayarsız etkinliklerin algoritma kavramlarının öğretilmesinde 

kullanılabileceğini ifade etmektedirler.  

Dünyada ve ülkemizde bilgisayarsız etkinlikleri destekleyen çalışmaların var olduğu 

görülmektedir. Yeni Zelanda Canterbury Üniversitesi Bilgisayar Bilimleri Eğitim 

Araştırma Grubu tarafından “The CS Unplugged” ismiyle yürütülen proje, bilgisayarsız 

etkinliklerin gelişimini destekleyen ve pedagojik olarak iyi örneklerinden birini 

oluşturmaktadır (Bell ve ark., 2016). Yine uluslararası alanda Computer Science For Fun 

(Eğlence için Bilgisayar Bilimi) isimli platform da bilgisayarsız etkinlikler sunmakta ve 

eğitimcilere destek olmaktadır (Cs4fn, 2017). Bunların yanı sıra, Code.org da 

bilgisayarsız bilgisayar bilimi ve programlama etkinlikleri gerçekleştirebilmek adına ders 

planları sunmakta ve eğitimcilere rehber olmaktadır.  

Ülkemizde ise bilgisayarsız etkinliklerin en önemli örneğini Keşfet projesi 

oluşturmaktadır. Keşfet projesiyle (Keşfet, 2018) bilgisayar veya etkileşimli tahtaya 

ihtiyaç duyulmadan her bir sınıfta rahatlıkla uygulanabilecek etkinlikler bir araya 

getirilmiştir. Bu etkinlikler hem çevrimiçi ortamda hem de Bilişim Teknolojileri ve 

Yazılım Dersi Öğretmen Rehberi kitabında verilerek olabildiğince çok eğitimcinin 

ulaşmasına fırsat tanınmıştır.  
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Şekil 2. 8. Keşfet Projesinden Kurt, Kuzu ve Ot Etkinliği 

Bahsedilen bilgisayarsız etkinliklerin yanı sıra, dünya çapında Robot Turtles, King of 

Pirates, Robot Wars, Doggy Code ve Code Monster gibi bilgisayarsız oyunlar 

bulunmakta ve bu oyunlar hem bilgi işlemsel düşünme becerisinin gelişiminde hem de 

programlamaya girişte kullanılmaktadır (Wu, 2018). Ülkemizde ise Ar (2017) tarafından 

geliştirilen bilgisayarsız kodlama oyunu Tospaa, programlama eğitimlerinde 

kullanılmakta ve eğitimciler ücretsiz bir şekilde bu oyuna ulaşabilmektedirler. Ayrıca, 

Karaçam, Yıldız ve Peçe (2018) Kodlama Korsanları isimli bilgisayarsız kodlama 

oyununu tasarlayarak öğretmen ve öğrencilerin kullanımına sunmuşlardır.  

 

Şekil 2. 9. Tospaa ve Kodlama Korsanları Oyunlarından Birer Örnek 

Bu kapsamda, Rodriguez ve arkadaşlarının (2017) araştırması, bilgisayarsız etkinliklerin 

bazı bilişim kavramlarının anlaşılmasında etkili olurken bazılarında istenen etkiyi 

gösteremediğini ortaya koymaktadır. Bilgisayarsız programlama etkinlikleri üzerine 

odaklanan Alamer, Al-Doweesh, Al-Khalifa ve Al-Razgan (2015) yaz kampında 
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gerçekleştirdikleri uygulamalarından elde ettikleri sonuçlara göre ise öğrenciler 

etkinlikleri sevmekte, arkadaşlarına tavsiye etmekte ve en sevdikleri etkinliklerde yer 

alan kavramlara projelerinde de sıklıkla yer vermektedirler. Faber ve arkadaşları (2017) 

bilgisayarsız etkinlikleri kullandıkları araştırmaları sonucunda, öğrenci ve 

öğretmenlerden olumlu geri bildirim aldıklarını ve bilgisayarsız programlama 

etkinliklerinin çevrimiçi programlama derslerine alternatif olabileceğini 

belirtmektedirler. Klopfenstein, Fedosyeyev ve Bogliolo (2017) ise bilgisayarsız 

programlama etkinlikleri ile artırılmış gerçekliği birleştirerek gerçekleştirdikleri 

uygulamalarında olumlu sonuçlar aldıklarını ifade etmektedirler. Bu alanda öğretmenleri 

bilgilendirmeyi amaçlayan Kukul ve Karataş (2016) ise bilgisayarsız programlama 

etkinliklerini öğretmen adaylarına tanıtarak geri bildirimler almışlardır. Öğretmen 

adayları bilgisayarsız etkinlikler için genel olarak olumlu görüş bildirirken, etkinliklerin 

zaman alıcı olması konusundaki rahatsızlıklarını dile getirmişlerdir. Wohl, Porter ve 

Clinch (2015) 5-7 yaş arasındaki çocuklarda gerçekleştirdikleri bilgisayarsız etkinlikler, 

Scratch ve Cubelets isimli elektronik lego oyununu kullandıkları çalışmalarında 

bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan grubun diğerlerine göre algoritma kavramlarını 

anlamada daha iyi olduklarını bulmuşlardır. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM  

3.1. Araştırma Modeli  

Nicel veriler üzerine odaklanan araştırma, öntest - sontest kontrol gruplu yarı deneysel 

desen ile tasarlanmıştır. Araştırmacının görev yapmakta olduğu okulun 6. sınıf 

öğrencilerinden oluşan 3 şube ile gerçekleştirilen araştırmada grupların ikisi deney biri 

kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Deney grupları “Deney Grubu 1” ve “Deney Grubu 

2” olarak isimlendirilirken, diğer grup “Kontrol Grubu” olarak isimlendirilmiştir. 

Araştırma öncesinde tüm gruplara eğitim öncesi öntestler uygulanmıştır. 6 haftalık eğitim 

sürecinde gerçekleştirilen etkinlikler hazırlanırken ve uygulanırken sadece araç farklı 

tutulmuş, diğer değişkenlerin (kazanım, amaç, süre, içerik) aynı tutulmasına özellikle 

dikkat edilmiştir. Eğitim sonunda aynı testler sontest olarak uygulanmış ve hipotezler 

sınanmış ve araştırma soruları cevaplanmıştır. Araştırmada kullanılan araçlar 

belirlenirken kullanım kolaylığı, erişilebilir olması, araçla ilgili destek içeriklerinin 

çokluğu ve Türkçe dil desteği bulundurması gibi kıstaslar göz önünde bulundurulmuştur. 

Bu kapsamda; bilgisayarlı araç olarak blok tabanlı programlama araçlarından Scratch ve 

Code.org kullanılmıştır. Bilgisayarsız etkinlikler olarak ise literatürde ve çeşitli 

programlama amaçlı sitelerde yer alan çalışmalar ile MEB ve Google işbirliğiyle 

hazırlanan Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi kitabından yararlanılarak araştırmacı 

tarafından hazırlanan etkinlikler kullanılmıştır. Uygulama sürecinde edinilmesi beklenen 

kazanımlar (temel algoritma kavramları, doğrusal mantık yapısı, döngü yapısı, koşul 

yapısı) MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi öğretim programı dâhilinde olup, 

CSTA (Computer Science Teachers Association) (Seehorn ve ark., 2011) ve CTE (Career 

Technical Education - Model Müfredat Standartlarında) içeriğinde de yer almaktadır. 

Gerçekleştirilen araştırmaya ilişkin desen Şekil 3. 1.’de belirtilmektedir.  
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Şekil 3. 1. Araştırma Süreci 

3.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu İstanbul ili Pendik ilçesinde bir ortaokulda 2017 – 2018 

eğitim öğretim yılında öğrenim görmekte olan 6. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. 

Okulda yer alan 4 şubeden öncelikle araştırmaya dahil olacak gruplar rastgele seçilmiş, 

seçilen 3 şubeden, seçkisiz atama yoluyla deney grupları ve kontrol grubu belirlenmiştir. 

Araştırma kapsamında, iki deney ve bir kontrol grubu bulunmaktadır. Çalışma gruplarına 

ilişkin demografik bilgiler Tablo 3.1.’de verilmiştir.  

Bilişim Teknolojileri Yazılım Dersi 

6. Sınıf 

Bilgisayarca Düşünme Beceri Düzeyleri Ölçeği 

Algoritma Başarı Testi 
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Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

Deney Grubu 1 

Code.org 

Deney Grubu 2 

Bilgisayarsız 
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Scratch 
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Tablo 3.1. Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgiler 

Grup 
Kız Öğrenci Sayısı Erkek Öğrenci Sayısı Toplam 

Deney Grubu 1 20 19 39 

Deney Grubu 2 20 18 38 

Kontrol Grubu 21 17 38 

3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Bilgisayarca Düşünme Beceri Düzeyleri Ölçeği  

Araştırma kapsamında öğrencilerin bilgi işlemsel (bilgisayarca) düşünme becerilerinin 

süreç sonundaki gelişimini ortaya koyabilmek amacıyla Korkmaz ve arkadaşları (2015) 

tarafından geliştirilen “Bilgisayarca Düşünme Beceri Düzeyleri Ölçeği” kullanılmıştır. 

Sürecin başında ve sonunda uygulanan ölçek likert tipinde olup 22 maddeden 

oluşmaktadır. Ölçekte, yaratıcılık, algoritmik düşünme, işbirliklilik, eleştirel düşünme ve 

problem çözme isimli beş faktör bulunmaktadır. Ölçeğin iç tutarlılık kat sayısı .82 olup 

bilgi işlemsel düşünme becerisinin ölçülmesinde geçerli ve güvenilir bir araçtır. Ayrıca, 

mevcut çalışma grubu verileriyle güvenirlik katsayısı tekrar hesaplanmış ve .83 bulunarak 

ölçüm aracının mevcut çalışma grubu için de güvenilir olduğu ortaya konmuştur. 

Araştırma kapsamında öncelikle her bir faktör için ham puanlar elde edilmiş, elde edilen 

ham puanlar en az 20 en fazla 100 puan olacak şekilde standart puanlara 

dönüştürülmüştür. Faktörlere ait standart puanların ortalaması alınarak bilgi işlemsel 

düşünme beceresi puanı elde edilmiştir. Sonuçlara göre, 20-46 arası düşük, 47-73 arası 

orta, 74 ve üzeri ise yüksek puan olarak kabul edilmektedir (Korkmaz ve Ark., 2015).  

3.3.2. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliştirilen ölçeğin Büyüköztürk, 

Akgün, Karadeniz, Kılıç Çakmak ve Demirel (2007) tarafından 12-18 yaş arası öğrenciler 

için Türkçe uyarlaması gerçekleştirilmiştir. Ölçek, Güdülenme Ölçeği ve Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği olmak üzere iki ölçeğin birleşiminden oluşmakta ayrı ayrı olduğu gibi 

bir arada da kullanılabilmektedir. Araştırma kapsamında iki ölçek de kullanılmıştır. 

Güdülenme ölçeği 20 maddeden oluşurken, öğrenme stratejileri ölçeği 43 maddeden 

oluşmaktadır. 7li likert tipi yapıya sahip olan ölçekte, “Benim için kesinlikle yanlış (1)” 
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“Benim için kesinlikle doğru (7)” arasındaki değerler ile puanlanmaktadır. Güdülenme 

Ölçeği; değer, beklenti ve duyuşsal olmak üzere üç ana faktörden oluşmaktadır. Değer ve 

beklenti faktörleri için iç tutarlılık katsayısı .79 iken duyuşsal ana faktörü için .58’dir. 

Madde-toplam korelasyonları ise .37 ile .59 değer aralığındadır. Öğrenme stratejileri 

ölçeği bilişsel, metabilişsel ve kaynak yönetimi ana faktörlerinden oluşmaktadır. Bilişsel 

ana faktörü için iç tutarlılık katsayısı .88, metabilişsel için .78 ve kaynak yönetimi için 

.75’tir. Madde-toplam korelasyonları ise .87 ile .95 arasında değişmektedir. Bu haliyle 

ölçek, güvenilir bir ölçme aracının özelliklerini taşımaktadır. Ayrıca, aracın mevcut 

çalışma grubundan elde edilen verilerle güvenirlik katsayısı tekrar hesaplanmış ve 

Güdülenme Ölçeği için .73, Öğrenme Stratejileri Ölçeği için .94 olarak tespit edilmiştir. 

3.3.3. Algoritma Başarı Testi 

Araştırma sürecinde algoritma başarısını değerlendirmeye yönelik öntest ve sontest 

olarak kullanılan bu test araştırmacı tarafından çeşitli kaynaklardan yararlanılarak MEB 

kazanımları temelinde oluşturulmuştur. Sorular hazırlanırken, her üç gruba da hitap 

edecek nitelikte sorulara yer verilerek bir kazanımın çeşitli soru türleriyle birçok kez 

sınanması sağlanmıştır. Testte yer alan soruların bir kısmı doğrudan araştırmacı 

tarafından hazırlanırken, bir kısmı başka bir araştırmacının hazırladığı sorulardan (Saraç, 

2017) izin alınarak kullanılmış, kalan kısmı ise Bilge Kunduz görev sorularından (Bilge 

Kunduz, 2018) ve 5. Sınıf Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi Öğretmen Rehberi 

kitabında yer alan sorulardan alınmıştır. Sorulara ilişkin madde belirtke tablosu, Tablo 3. 

2.’de görülmektedir. 

Tablo 3. 2. Algoritma Başarı Testi Madde Belirtke Tablosu 

Kazanım Soru 

Doğrusal mantık yapısını açıklar. 

Doğrusal mantık yapısını kullanan algoritmalar geliştirir. 

1, 2, 4, 5, 6, 8, 9, 13, 15, 21, 

27 

Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar.  

Döngü yapısı içeren algoritmalar oluşturur. 

1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 12, 13, 

16, 18, 22, 23, 29, 30, 31 

Karar (koşul) yapısını ve işlevlerini açıklar. 

Karar (koşul) yapısını içeren algoritmalar oluşturur. 

3, 7, 10, 11, 12, 14, 16, 17, 

18, 19, 20, 21, 23, 25, 26, 

28, 29, 30, 31, 32 

Diğer (Sabit ve değişkenleri, eşitlik, karşılaştırma 

operatörlerini, aritmetik ve mantıksal operatörleri kullanır) 

11, 12, 24, 14, 16, 20, 27, 

30, 31 
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Toplamda 32 sorudan oluşan testin geçerlik ve güvenirlik çalışmaları gerçekleştirilmiştir. 

Bu bağlamda, testin kapsam geçerliliğini ortaya koyabilmek amacıyla Lawshe Testi 

(Lawshe, 1975) kullanılmıştır. Bu teste göre, öncelikle uzman grubu oluşturulmuştur. Bu 

grup içerisinde 3 adet bilişim teknolojileri öğretmeni, 2 adet akademisyen ve 1 adet 

yazılım uzmanı olmak üzere 6 kişi yer almaktadır. Uzman listesinde yer alan kişilerden, 

Şekil 3.2.’de verilen Lawshe Testi Uzman Değerlendirme Formunu kullanarak testte yer 

alan soruları kazanımlar bazında değerlendirmeleri istenmiştir. 

  

Şekil 3.2. Lawshe Testi Uzman Değerlendirme Formu  

Uzman görüşleri doğrultusunda sorular üzerinde gerekli düzenlemeler yapılarak 

uzmanlara tekrar ulaştırılmış, tüm soruların uygunluğu konusunda fikir birliğine 

varıldıktan sonra sorulara son halleriyle testte yer verilmiştir. Uzman görüşlerinin 

toplanıp gerekli görüşmelerin yapılması ile kapsam geçerlik oranı (KGO) hesaplanmıştır. 

Buna göre, her bir madde için ayrı ayrı hesaplanan KGO sonuçlarının 1 olduğu 

bulunmuştur. KGO’ların ortalaması kapsam geçerlilik indeksini (KGİ) vermektedir. Bu 

durumda testte yer alan tüm maddelerin KGO sonucunun 1 olması ortalama KGO’nun da 

1 olarak tespit edilmesini sağlamıştır. Kapsam geçerlik ölçütlerinin kolaylıkla 

hesaplanabilmesi için oluşturulan tabloya göre KGİ’nin istatistiksel olabilmesi 6 uzman 

için en az 0,99 değerini almasına bağlıdır (Lawshe, 1975). Elde edilen sonuçlar 

doğrultusunda; KGO=0,99, KGİ=1 ve KGİ >=KGO yargısı doğru olduğundan başarı 

testinin kapsam geçerliği anlamlıdır.  
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Geçerliliği sağlanan testin güvenirlik çalışmaları kapsamında, önceden algoritma eğitimi 

almış 98 tane 6. sınıf öğrencisine algoritma başarı testi uygulanmıştır. Testte, doğru 

sorular 1, yanlış sorular 0 olarak puanlanmış ve toplam puan algoritma başarı puanını 

oluşturmuştur. Testte yer alan maddelere ilişkin madde güçlük ve madde ayırt edicilik 

indeksleri Tablo 3.3.’te verilmiştir. Buna göre, mevcut ölçme aracında kolay, orta ve zor 

soruların yer aldığı görülmüştür. Madde ayırt edicilik indesklerinin ise en düşüğünün 0,20 

olduğu ve düzeltilerek kullanılabileceği (Crocker ve Algina, 1986; Tekin, 1996; akt: 

Büyüköztürk, 2009) tespit edildiğinden hiçbir madde testten çıkarılmamıştır. 

Tablo 3.3. Algoritma Başarı Testine İlişkin Madde Güçlük ve Madde Ayırt Edicilik 

İndeksi Sonuçları 

Soru 

No 

Madde 

Güçlük 

İndeksi 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

İndeksi 

Soru 

No 

Madde 

Güçlük 

İndeksi 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

İndeksi 

Soru 

No 

Madde 

Güçlük 

İndeksi 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

İndeksi 

1 0,70 0,20 12 0,62 0,35 23 0,71 0,62 

2 0,62 0,50 13 0,39 0,58 24 0,85 0,38 

3 0,52 0,42 14 0,72 0,35 25 0,54 0,58 

4 0,69 0,54 15 0,73 0,50 26 0,73 0,65 

5 0,64 0,23 16 0,68 0,62 27 0,80 0,38 

6 0,49 0,21 17 0,72 0,46 28 0,57 0,62 

7 0,50 0,23 18 0,80 0,54 29 0,88 0,31 

8 0,82 0,31 19 0,85 0,23 30 0,56 0,23 

9 0,44 0,21 20 0,69 0,58 31 0,69 0,62 

10 0,53 0,77 21 0,49 0,23 32 0,84 0,38 

11 0,93 0,23 22 0,88 0,42    

Algoritma başarı testinin güvenirliğini ortaya koyabilmek için KR-20 güvenirlik katsayısı 

kullanılmıştır. Tablo 3.4.’te yer alan verilere göre güvenirlik katsayısı .80, ortalama 

madde güçlük indeksi .68 ve ortalama ayırt edicilik indeksi .42 olarak hesaplanmış, testin 

yeterli güvenirlikte ve ayırt edici olduğu görülmüştür. Sonuçlar, oluşturulan algoritma 

başarı testinin kullanılabilir olduğunu göstermektedir. Mevcut çalışma grubu verileri ile 

tekrar hesaplanan güvenirlik katsayısı ise .79 olarak hesaplanmış ve testin geçerli çalışma 

grubu için de güvenilir olduğu belirlenmiştir. 

Tablo 3.4. Algoritma Başarı Testi Madde Analiz Sonuçları  

Soru 

Sayısı N C S 

Madde 

Güçlük 

Madde Ayırt 

Edicilik  

Güvenirlik 

Katsayısı 

32 98 21,64 5,34 .68 .42 .799 
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3.4. Uygulama Süreci 

3.4.1. Hazırlık Süreci 

Code.org ile eğitim alan deney grubu 1 ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubu, 

uygulamayı bilişim teknolojileri sınıfında gerçekleştirmişlerdir. Uygulamanın 

gerçekleştirildiği bilişim teknolojileri sınıfı 24 bilgisayara ve her bilgisayarda da internet 

bağlantısına sahiptir. Ayrıca sınıfta 1 adet etkileşimli tahta bulunmaktadır. Bilişim 

sınıfının imkanları ve uygulamaya katılacak grupların mevcudu düşünüldüğünde her bir 

bilgisayara iki öğrencinin yerleşmesi uygun bulunmuş, tüm gruplar için tasarlanan 

etkinlikler bu durum dikkate alınarak hazırlanmıştır. Ayrıca, her bir bilgisayarda Scratch 

programının sağlıklı bir şekilde açıldığı hem uygulama öncesinde hem de haftalık 

etkinlikler öncesinde kontrol edilerek gerekli düzenlemeler yapılmış ve önlemler 

alınmıştır. Aynı şekilde, Code.org ile çalışacak öğrencilerin problem yaşamamaları için 

internet tarayıcılarının güncelliği ve internet bağlantı hızının tüm öğrencilerin aynı anda 

siteye bağlanması halindeki performansı kontrol edilmiş ve bir sorun olmadığı görülmüş, 

bu durum haftalık olarak test edilmiştir.  

Bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim alacak deney grubu 2 ile gerçekleştirilen uygulamalar 

ise kendi sınıflarında yapılmıştır. İkili oturma düzeninin bulunduğu sınıf, öğrencilerin 

ikili etkinlikleri gerçekleştirebilmesi açısından oldukça elverişlidir. Öğrencilere 

dağıtılacak etkinliklere ait çıktılar genellikle renkli olacak şekilde her bir hafta ders 

öncesinde hazırlanmış ve uygulanmıştır. Etkinliklerde yer alan ve Scratch ile Code.org 

etkinliklerine paralel olması sebebiyle uygulamaya dahil edilen Tospaa oyunu için ise sert 

ve renkli kartonlara çıktılar alınarak öğrencilere daha kullanılabilir bir oyun ortamı 

sunulmuştur. 

3.4.2. Araçların Seçimi 

Uygulama kapsamında yer alan üç aracın adı programlama eğitimlerinde sıklıkla 

geçmektedir.  Bu araçlardan Scratch, programlama eğitiminde oldukça popüler bir araçtır. 

Scratch’in yaygın bir şekilde kullanılması, Türkçe dil desteği sağlaması, ulaşımının kolay 

olması, hem çevrimiçi hem de çevrimdışı kullanılabiliyor olması bu aracın seçilmesinde 

etken olmuştur. Scratch ile kolaydan zora her tür etkinliğin rahatlıkla tasarlanabiliyor 

olması da aracın tercih sebeplerindendir. Ayrıca, Scratch öğrencilerin gerçekleştirilen 
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eğitim sonrasında da kolaylıkla erişebileceği bir araçtır. Herhangi bir ücret veya üyelik 

gerektirmeksizin ulaşılan araç, kendi sitesinde yer alan ve Scratch kullanıcıları tarafından 

oluşturulan uygulamalar ile kullanıcılarına yol göstermektedir. Bu durum, öğrenciler 

açısından olumlu bir durum olarak görülmektedir.  

Code.org, özellikle Kodlama Saati etkinliği ile oldukça sık kullanılan bir araç olmuştur. 

Blockly, Lightbot gibi araçlarla benzerlik gösterse de sunduğu ders sayısının fazlalığı ve 

çeşitliliği açısından oldukça üstünlük sağlamaktadır. Nitekim Lightbot sadece mobil 

araçlarda kullanılabilirken (Lightbot, 2019), Blockly de içerisinde onar bölümden 7 ders 

seviyesi barındırmakta (Google, 2017), Code.org ise tüm platformlarda kullanılabildiği 

gibi içerisinde 20 bölümün bulunduğu onlarca ders içermektedir. Bunun yanında, MEB 

Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kitabındaki uygulamalarda Blockly aracı örnek 

gösterilmektedir. Ancak belirtildiği üzere, Blockly’deki kısıtlı ders sayısı uygulama 

kapsamında yetersiz kalmaktadır. Aynı zamanda bu kısıtlılık kolaydan zora ilerleyen ders 

akışının hızlı bir şekilde gerçekleşmesine neden olmakta, öğrencilerin yeterli pratiği 

yapmadan zor derslerle karşı karşıya kalmalarıyla sonuçlanmaktadır. Bu bağlamda, 

Code.org en basit seviyeden dersler sunmakta, bunları daha yavaş bir akışla zora doğru 

ilerleterek öğrencilerin farklı oyun karakterleriyle farklı programlama tecrübeleri 

kazanmalarını sağlamaktadır. Code.org’a benzer Hacker Can, Code Monkey gibi araçlar 

ise belli bir ders sayısından sonra üyelik veya ücret gerektirmesi yönüyle tercih dışı 

kalmaktadır. Code.org ders akışlarında bilgisayarsız etkinliklerin yer alması, araştırma 

kapsamında da kullanılabilmeleri açısından diğer bir olumlu yönünü oluşturmaktadır. 

Türkçe dil desteğine sahip olması, eğitimcilere rehberlik edecek içeriklerle ders planları 

barındırması ve uygulama sonrasında öğrencilerin ileri seviyelere kolayca 

erişebilmelerine imkân tanıması Code.org’u tercih edilir kılan diğer özellikler olarak 

görülmektedir.  

Bu kapsamda, Baz (2018) tarafından yapılan ve sıklıkla kullanılan 40 aracın desteklenen 

işletim sistemleri, dil desteği, yardım seçenekleri, örnek projeler ve ücret durumu gibi 

birçok kritere göre değerlendirildiği araştırmada Scratch ve Code.org araçlarının diğer 

araçlara üstünlük sağlayarak özellikleri bakımından ilk iki sırada yer aldıkları 

görülmüştür. Bu durum, yapılan seçimlerin doğruluğunu onaylar niteliktedir.  
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Araştırma kapsamında seçilen diğer araç ise bilgisayarsız etkinliklerdir. Bilgisayarsız 

etkinliklerin seçilmesindeki en önemli sebeplerden biri, bilgisayar olmadan 

gerçekleştirilecek programlama eğitiminin ne kadar etkin olabildiğine dair bulgular 

ortaya koyabilmektir. Ayrıca, MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım dersi kitabında 

bilgisayarsız birçok etkinliğin yer aldığı görülmüş ve bunların ders içindeki 

kullanımlarının deneysel bir çalışma ile ortaya konmasının yararlı olacağı düşünülmüştür. 

Bilgisayarsız etkinliklerin diğer araçlara göre daha esnek yapıda olma, herhangi bir 

donanım ihtiyacı olmadan gerçekleştirilebilme ve öğrencilere tanıdık bir ortam sunarak 

tanıştıkları yeni konulara uyum sağlamalarına yardımcı olma gibi üstünlükleri 

bulunmaktadır. Araştırma, etkinliklerin programlama eğitiminde kullanımına ilişkin 

detaylar verme amacını da gütmektedir. Bu bağlamda, bilgisayarsız etkinliklerin yer 

aldığı bir çalışma mevcut şartlar düşünüldüğünde bilişim sınıfı olmayan okullarda da 

programlama eğitimine fırsat tanımaktadır.   

3.4.3. Etkinliklerin  Hazırlanması  

Araştırma kapsamında kullanılan Code.org, bilgisayarsız etkinlikler ve Scratch 

karşılaştırıldığında en katı yapıya sahip aracın Code.org olduğu görülmektedir. Code.org 

yeni bir etkinlik oluşturmaktan ziyade içeriğinde barındırdığı ders adımlarının, yine ders 

akışında istenen kazanımlar kapsamında gerçekleştirilmesi ve başarılı olundukça bir 

sonraki aşamaya geçilmesi mantığına dayanmaktadır. Bu sebeple araştırma kapsamında 

hazırlanan etkinliklerin temeline Code.org alınmış, Scratch ve bilgisayarsız etkinliklerin 

tanıdığı esnek yapı birbirine paralel etkinliklerin oluşturulmasını kolaylaştırmıştır. 

Ayrıca, ilk hafta öğrencilerin sürece adapte olmalarını sağlamak amacıyla her üç gruba 

da aynı materyaller kullanılarak ortak etkinlikler gerçekleştirilmiştir. Bu etkinlikler 

kapsamında, algoritma, algoritmaların özellikleri, programlama gibi kavramlar üzerinde 

durulmuştur. 

Hazırlanan etkinliklerin bilgi işlemsel düşünme becerisini algoritmik düşünme dışındaki 

alt faktörler bakımından da destekleyebilmesi amacıyla, etkinliklerin yaratıcılık, 

işbirliklilik, eleştirel düşünme ve problem çözme süreçlerini de içermesine dikkat 

edilmiştir. Bu kapsamda, yapılan etkinliklerin iki kişilik gruplar halinde 

gerçekleştirilmesi işbirliklilik faktörünü desteklemektedir. Tüm eğitimler boyunca 

gerçekleştirilen algoritmik düşünme etkinlikleri ise problem çözme sürecini beraberinde 

getirmektedir. Yine etkinlikler de farklı çözüm yollarının karşılaştırılmasına ve etkinlik 
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sonuçlarının tartışılmasına ortam sağlanarak eleştirel düşünme faktörünün gelişimine 

yardımcı olunmaktadır. Yaratıcılık faktörünün gelişimi için ise etkinliklere öğrencilerin 

serbest çalışabilecekleri aşamalar bulunmaktadır. Sürece ilişkin algoritma kazanımları ve 

etkinliklere Tablo 3.5.’te yer verilmekte, bunlara ilişkin öğretmen rehberi ve öğrenci 

çalışma kağıtları eklerde belirtilmektedir.  

Tablo 3.5. Eğitime İlişkin Kazanım ve Etkinlik Tablosu 

Hafta Kazanımlar Grup Etkinlikler  

1. 

Algoritma kavramını açıklar. 

Bir problemin çözümü için 

algoritma geliştirir. 

Deney 1, 

Deney 2, 

Kontrol 

Algoritma ile Tanışıyorum (MEB, 

2017b) 

Ağustos Böceği ile Karınca: Bir 

Algoritma Masalı (MEB, 2017b) 

Grafik Kâğıdı Programlama (Code.org, 

2013) 

2. 

Doğrusal mantık yapısını 

açıklar.  

Doğrusal mantık yapısını 

kullanan algoritmalar geliştirir.  

 

Deney 1 Code.org ile Tanışıyorum 

Deney 2 

Adres Tarifi (MEB, 2017b) 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu 

(Ar, 2017) 

Kontrol Scratch ile Tanışıyorum 

3. ve 

4. 

 

Döngü yapısını ve işlevlerini 

açıklar.  

Döngü yapısı içeren 

algoritmalar oluşturur. 

 

 

Deney 1 

 
Code.org ile Döngüleri Öğreniyorum 

Deney 2 

Sınıfta Döngüler 

Dans Et Algoritması (Code.org, 2013) 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu  

Kontrol Scratch ile Döngüleri Öğreniyorum 

5. ve 

6.  

Karar (koşul) yapısını ve 

işlevlerini açıklar. 

Karar (koşul) yapısını içeren 

algoritmalar oluşturur.  

Deney 1 

 
Koşul Yapılarını Öğreniyorum 

Deney 2 

Gece mi Gündüz mü Karar Ver 

Tortop’un Muhteşem Eğer-Yoksa 

Yaşamı (MEB, 2017b) 

Doğanın Renkleri (MEB, 2017b) 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu 

Kontrol Koşul Yapılarını Öğreniyorum 

Bu kapsamda etkinliklerin hazırlanışını daha net ifade edebilmek açısından doğrusal 

mantık yapısı kazanımına ilişkin bir örnek vermek yerinde olacaktır.  Örnek olarak 

sunulan bu etkinlik, bilgi işlemsel düşünme becerisi bakımından ele alındığında, verilen 

duruma ilişkin çözüm yolu sunması dolayısıyla problem çözme, problemin çözümü için 

algoritmalar kurgulama yönüyle algoritmik düşünme, farklı çözüm yollarını karşılaştırma 

imkanı tanımasıyla eleştirel düşünme, grup çalışması olarak gerçekleştirilmesi yönüyle 

de işbirliklilik alt faktörlerini desteklemektedir.  

Buna göre, Şekil 3. 3.’te Code.org ile hazırlanan etkinliğin ekran görüntüsü verilmektedir. 

Etkinlikte istenen; kuşun domuzcuğa ulaşmasını sağlayacak kod bloklarını bir araya 
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getirmek ve bunun için sadece şekilde gösterilen kod bloklarını kullanmaktır. Kuşun 

domuzcuğa ulaşmasının istendiği bu durum ñYaramaz domuzu yakalamama yardēm 

edebilir misin? Oraya gitmem i­in birka­ "Ķlerle" bloĵunu birleĸtirmeli ve "Programē 

¢alēĸtēr" tuĸuna basmalēsēn.ò mesajı ile ekranda belirtilmektedir. Öğrencilerin hangi 

dersleri gerçekleştirecekleri ve ikili grup çalışmalarında nelere dikkat edecekleri ise 

çalışma kağıdında yer almaktadır.  

 

Şekil 3. 3. Doğrusal Mantık Yapısına Ait  Code.org ile Tasarlanan Etkinliklerden Ekran Görüntüleri 

Şekil 3. 4.’te bilgisayarsız hazırlanan etkinliğe ilişkin ekran görüntüsü verilmektedir. 

Code.org’da gerçekleştirilmesi istenen ifadeler açık olarak belirtilmektedir. Bu sebeple, 

bu etkinlikte öğrenciye verilen çalışma kağıdında gerçekleştirmesi istenen durum açıkça 

ifade edilmektedir. “Otelden m¿zeye gidiĸi tarif edinizò ya da “m¿zeden heykele gidiĸi 

tarif ediniz” şeklindeki ifadelerle istenenler açıklanmaktadır. Bu ifadeler doğrultusunda 

sadece verilen kelimeleri bir araya getirerek hedefe ulaşılması beklenmektedir.  

İlerle 

Sağa dön 

Sola dön 

……. Sokağa kadar ilerle 

……. Sokaktan sağa dön 

……. Sokaktan sola dön 

Şekil 3. 4. Doğrusal Mantık Yapısına Ait  Bilgisayarsız Etkinlik Görüntüsü 

Şekil 3.5.’te Scratch ile hazırlanan etkinliğe ilişkin ekran görüntüsü verilmektedir. 

Scratch diğer iki araca göre daha özgür ve karmaşık bir ortamdır. Bu sebeple tasarlanan 

etkinliklerin olabildiğince sınırlandırılmasına ve öğrencinin karmaşadan uzak 

tutulmasına dikkat edilmiştir. Öğrencinin gerçekleştirmesi istenen durumlar çalışma 
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kağıdında yer alan “Karakter ekleyerek yandaki resme gºre ilerlet ò  ifadesine 

benzer şekilde verilerek sadece verilen kod bloklarının kullanılması istenmiştir.  

 

Şekil 3.5. Doğrusal Mantık Yapısına İlişkin Scratch ile Tasarlanan Etkinliklerden Ekran 

Görüntüleri 

Hazırlanan etkinliklerle ilgili olarak başka bir ortaokulda görev yapmakta olan bilişim 

teknolojileri öğretmeninden görüş alınmış, etkinlikleri gerek algoritma kazanımları 

gerekse bilgi işlemsel düşünme alt faktörlerini destekleme bakımından değerlendirmesi 

istenmiştir. Tablo 3.6.’da belirtildiği üzere, ders öğretmeni ve araştırmacı arasındaki 

tutarlılığın %74 olduğu görülmüş ve etkinliklerin kullanım için uygun olduğu kabul 

edilmiştir. Ayrıca, elde edilen görüşler doğrultusunda etkinliklerin daha net ifadelerle 

aktarılması gerektiği anlaşılmıştır. Bu sebeple, öğrenci çalışma kağıtlarında daha detaylı 

açıklamalara yer verilmiş, öğrencilere etkinlik başlangıcında örnekler gösterilerek 

kavramların daha anlaşılabilir olması konusunda iyileştirmeler yapılmıştır. Etkinliklerin 

uygulanma sırası ile ilgili geribildirimler de dikkate alınarak bilgisayarsız etkinliklerdeki 

sıralamalarda değişikliğe gidilmiş sonrasında pilot uygulama gerçekleştirilmiştir. 

Etkinliklerin bilgi işlemsel düşünme becerisi alt faktörlerini desteklemesine ilişkin 

geribildirimler Tablo 3.6.’da gösterilirken, algoritma kazanımlarını desteklemesi 

konusundaki değerlendirmeler aşağıda özetlenmiştir: 

¶ Özellikle bilgisayarsız etkinlikler ilgi çekici bulunmuştur. Öğrencilerin 

yaratıcılığını destekleyecek etkinliklerin yer aldığı, farklı çözüm yolları 

beklenmesinin doğru bir seçim olduğu belirtilmiştir. Ayrıca, günlük hayata 

yapılan vurgunun öğrenmenin kalıcılığını sağlama konusunda etkili olacağı 

belirtilmiştir.  

¶ Hazırlanan etkinliklerin algoritmaların temel özelliklerinin kavranmasını 

destekleyecek nitelikte olduğu, öğrencilerin algoritmalarının sonuçlarını 

görebilecekleri araçların kullanılmasının uygun bulunduğu ifade edilmiştir.  
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¶ Etkinliklerdeki eğlence faktörü kararında bulunmuş, derse olan ilgiyi arttıracağı 

belirtilmiştir. Tüm etkinliklerde öğrencinin çok aktif olduğuna dikkat çekilerek 

bu durumun etkinlik tasarımındaki olumlu bir yön olduğu dile getirilmiştir.  

¶ Etkinliklere yarış faktörünün dahil edilmesi konusundaki tereddütler belirtilmiş, 

yarışma hissinin asıl konuya odaklanma konusunda sorun oluşturabileceği, bunun 

için gerekli önlemlerin alınması gerektiği vurgulanmıştır. 

Tablo 3.6. Etkinliklerin Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörlerine Göre Değerlendirilmesi 

Grup Etkinlikler  Araştırmacı Ders Öğretmeni 

  Y İ E P Y İ E P 

Deney 1, 

Deney 2, 

Kontrol 

Algoritma ile Tanışıyorum   X   X  X   X 

Ağustos Böceği ile Karınca: Bir 

Algoritma Masalı  

  X  X     X  

Grafik Kâğıdı Programlaması X X X X X   X 

Deney 1 Code.org ile Tanışıyorum X X X X X   X 

Deney 2 
Adres Tarifi  X X X X  X  X 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu X X X X  X  X 

Kontrol Scratch ile Tanışıyorum X X X X X   X 

Deney 1 Döngüleri Öğreniyorum X X X X  X X X 

Deney 2 

Sınıfta Döngüler X X X X  X X X 

Dans Et Algoritması   X X X    X 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu X X X X  X X X 

Kontrol Döngüleri Öğreniyorum X X X X  X X X 

Deney 1 Koşul Yapılarını Öğreniyorum X X X X  X X X 

Deney 2 

Gece mi Gündüz mü Karar Ver 

Tortop’un Muhteşem Eğer-Yoksa 

Yaşamı  

 X  X  X  X 

Doğanın Renkleri  X   X X X   X  

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu X X X X X X X X 

Kontrol Koşul Yapılarını Öğreniyorum X X X X  X X X 

Y: Yaratıcılık, İ: İşbirliklilik, E: Eleştirel Düşünme, P: Problem Çözme 

3.4.4. Pilot Uygulama  

Tasarlanan etkinliklerin gözden geçirilmesi amacıyla uygulamaya katılmayan grup ile 3 

haftalık bir pilot uygulama gerçekleştirilmiştir. Bu kapsamda her bir haftada kazanımlar 

sırasıyla Code.org, Scratch ve bilgisayarsız etkinlikler kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 

Burada göze çarpan önemli noktalardan biri, diğer araçlara göre daha karmaşık olan 

Scratch ile gerçekleştirilen etkinlikler için daha fazla süreye ihtiyaç duyulmasıdır. Aynı 

zamanda, Scratch ve Code.org’un sağladığı hazır öğrenme ortamlarının bilgisayarsız 
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etkinliklerle de sağlanabilmesi için daha fazla etkinliğin bir araya getirilmesi gerektiği 

görülmüştür. Bu durum, Scratch ve Code.org kullanan grupta 1 etkinliğe karşılık 

bilgisayarsız etkinlikler kullanan grupta 2 ya da 3 etkinlik gerçekleştirilerek 

dengelenmiştir. Code.org ile gerçekleştirilen etkinliklerde ise yeterince farklı seviye ve 

her seviyede birçok bölüm olması bir avantaj olarak kullanılmış ve öğrencilerin tüm ders 

süresi boyunca aynı kazanıma ilişkin farklı bölümlerle karşılaşmaları sağlanmıştır. 

Ayrıca, MEB’den alınan bilgisayarsız etkinlikler için önerilen sürelerin bazı etkinliklerde 

kısa geldiği görülmüş, zaman planlamaları bu durum göz önünde bulundurularak 

yapılmıştır.  

 

Şekil 3.6. Code.org ve Scratch Etkinliklerine İlişkin Görüntüler 

Bu pilot uygulama ile Code.org ve Scratch kullanan gruplarda yer alan bilgisayar 

kaynaklı ilginin bilgisayarsız etkinliklerde de bir o kadar sağlanabilmesi için önlem 

alınması gerektiğini de ortaya çıkarmıştır. Bu sebeple, bilgisayarsız etkinliklerdeki 

eğlence ve oyun faktörüne ilaveler yapılarak etkinlikler revize edilmiştir.   

 

Şekil 3.7. Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyununa İlişkin Görüntüler 
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Şekil 3.8. Bilgisayarsız Etkinliklere İlişkin Görüntüler 

3.5. Verilerin Toplanması  

Veriler toplanırken hem öntest hem de sontest olarak “Bilgisayarca Düşünme Düzeyleri 

Ölçeği”, “Algoritma Başarı Testi”, “Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği” 

kullanılmıştır. Öğrencilerin böyle bir ölçekle ilk kez karşılaşmaları sebebiyle puanlama 

sistemleri öğrencilere araştırmacı tarafından açıklanmıştır, yine araştırmacı 

gözetmenliğinde tüm öğrenciler tarafından ölçeklerin doldurulması sağlanmıştır. Veri 

toplama araçlarının sayısı ve cevaplanması için gereken süre dikkate alınarak iki haftalık 

süre veri toplama süreci olarak ele alınmıştır. Verilerin toplanması sırasında bilişim sınıfı 

kullanılmamış, öğrencilerin kendi sınıflarında bulunmaları sağlanmıştır. Öğrenci 

gruplarından birinin bilgisayarsız etkinlikler kullanarak eğitim alıyor olması sebebiyle 

veriler de kâğıt üzerinden toplanarak bilgisayar etkisi tüm süreç için dışarıda bırakılmıştır. 

Algoritma başarı testinde yer alan kod blokları ve görüntülerin tam anlamıyla 

anlaşılabilmesi için renkli çıktılar kullanılırken diğer ölçekler siyah-beyaz olarak 

dağıtılmıştır. Kâğıt üzerinde toplanan veriler araştırmacı tarafından dijital ortama 

aktarılarak saklanmıştır. 
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3.6. Verilerin Çözümlenmesi  

Elde edilen veriler, Statistics Package for Social Sciences (SPSS) 21 kullanılarak 

çözümlenmiştir. Araştırma kapsamında kullanılan istatistiksel yöntemlere ilişkin özet 

devamında listelenmiştir: 

Grup bazında öntest – sontest karşılaştırmaları için; 

¶ İlişkili Örneklemler için T-Testi, 

¶ Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi, 

Grup bazında cinsiyete göre öntest – sontest karşılaştırmaları için;  

¶ Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi, 

¶ Mann-Whitney U Testi, 

Gruplar arasındaki karşılaştırmalar için; 

¶ Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi, 

¶ Tek Yönlü ANOVA, 

¶ Kruskal Wallis Testi, 

Grup cinsiyet ortak etkisine ilişkin karşılaştırmalar için; 

¶ İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi kullanılmıştır. 
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

4.1. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisine (BDB) İlişkin Bulgular 

BDB ile ilgili hipotezlerin sınanmasına geçilmeden önce, eğitim sonrasında deney ve 

kontrol gruplarının BDB düzeylerindeki gelişimi ortaya koyabilmek amacıyla gerekli 

istatistiğe karar verebilmek için fark puanları üzerinde Shapiro-Wilk normallik testi 

gerçekleştirilmiştir. Test sonuçları, kontrol grubu fark puanlarının normal dağılım 

sergilerken (p=.354, p˃0.05) deney grubu 1 ve 2’ye ait fark puanlarının normal dağılım 

sergilemediğini (p=.005, p=.038; p<0.05) göstermektedir. Bu sebeple, deney grupları 

üzerinde Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi uygulanırken, kontrol grubu üzerinde İlişkili 

Örneklemler için T-Testi uygulanmıştır. Tablo 4.1.’de grupların betimsel istatistik 

sonuçları ifade edilirken, Tablo 4.2., Tablo 4.3. ve Tablo 4.4.’te karşılaştırma testi 

sonuçları gösterilmiştir. Buna göre, eğitim sonunda bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim 

alan deney grubu 2’nin BDB düzeyinde anlamlı bir farklılık mevcut olup (z=-2.45, 

p˂0.05), Code.org ile eğitim alan deney grubu 1 (z=-.17, p˃0.05) ve Scratch ile eğitim 

alan kontrol grubunda (t(35)=-1.69, p˃0.01) anlamlı bir farklılık oluşmamıştır. 

Tablo 4.1. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Betimsel İstatistik Sonuçları 

Grup 
Öntest Sontest 

C S C S 

Deney Grubu 1 (Code.org) 78.61 11.28 78.67 11.50 

Deney Grubu 2 

(Bilgisayarsız Etkinlikler) 73.13 12.29 76.70 11.21 

Kontrol Grubu (Scratch) 75.97 11.74 78.73 12.37 

Tablo 4.2. Code.org ile Eğitim Alan Grubun Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisine İlişkin 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Bitiş Ölçümü – Başlangıç Ölçümü N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra  

Toplamı 
z p 

Negatif Sıralar 19 20.11 382.00 -.17 .868 

Pozitif Sıralar 19 18.89 359.00   

Fark Olmayan 0     
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Tablo 4.3. Bilgisayarsız Etkinlikler ile Eğitim Alan Grubun Bilgi İşlemsel Düşünme 

Becerisine İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Bitiş Ölçümü – Başlangıç Ölçümü N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra  

Toplamı 
z p 

Negatif Sıralar 10 16.55 165.50 -2.45 .014 

Pozitif Sıralar 25 18.58 464.50   

Fark Olmayan      

Tablo 4.4. Scratch ile Eğitim Alan Grubun Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisine İlişkin 

İlişkili Örneklemler için T-Testi Sonuçları 

Ölçüm sd t p 

Sontest - Öntest 35 -1.69 .099 

Bilgi iĸlemsel d¿ĸ¿nme becerisi a­ēsēndan karĸēlaĸtērēldēklarēnda; Code.org ile eĵitim 

alan deney grubu 1, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney grubu 2 ve Scratch 

ile eĵitim alan kontrol grubu arasēnda anlamlē fark yoktur. 

Elde edilen test sonuçlarının istatistiksel olarak değerlendirilebilmesine yönelik, Karışık 

Ölçümler İçin İki Faktörlü Varyans Analizi istatistiği kullanılmıştır. Buna göre, öncelikle 

Shapiro-Wilk Normallik Testi ile yer alan altı ölçüme ait verilerin bir grup hariç normallik 

gösterdiği ortaya konmuştur (pdg1ö=.171, pdg1s =.026, pdg2ö =.592, pdg2s =.733, pkgö =.406, 

pkgs=.091; p˃0.05). Grupların varyanslarının homojen olması durumu ise Levene Testi 

sonuçları ile belirlenmiş (Fö=.020, p=.980; Fs=1.211, p=.302; p˃0.05), varyansların eşit 

olduğu görülmüştür. Grupların ikili kombinasyonları için gruplar arasında anlamlı fark 

olmaması koşulu için ise Box Testi gerçekleştirilmiş (F=1.236, p=.284, p˃0.05) ve 

verilerin Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi istatistiği için gerekli 

koşulları sağladığı ortaya konmuştur.  

Tablo 4.5.’te verilen Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonucu, gruplar 

arasındaki puan artışının anlamlı bir farklılık oluşturmadığını göstermiştir [F(2-106) = 1.02, 

p˃0.01]. Bu durumda, BDB açısından karşılaştırıldıklarında Code.org ile eğitim alan 

deney grubu 1, bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eğitim 

alan kontrol grubu arasında anlamlı fark olmadığı yönündeki hipotez kabul edilmiştir. 
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Tablo 4.5. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans 

Analizi Sonucu 

Bunun yanı sıra, Tablo 4.5.’te yer alan diğer bir bulguya göre grup ayrımı yapılmaksızın 

öntest ve sontest sonuçları karşılaştırıldığında kullanılan yöntemlerin BDB üzerinde 

olumlu etkisinin bulunduğu da elde edilen veriler arasındadır [F(1-106) = 4.03, p˂0.05]. 

Hesaplanan etki büyüklüğü, söz konusu etkinin orta düzeye yakın olduğunu 

belirtmektedir (η2=0.037) (Büyüköztürk, 2009). 

Code.org ile eĵitim alan deney grubu 1ôe, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney 

grubu 2ôye ve Scratch ile eĵitim alan kontrol grubuna ait bilgi iĸlemsel d¿ĸ¿nme 

becerisi d¿zeyleri, cinsiyete gºre farklēlēk gºstermemektedir.  

Mevcut hipotezin sınanmasına geçilmeden önce, her bir grubun kendi içerisindeki 

cinsiyet ve BDB ilişkisini ortaya koyabilmek amacıyla gereken istatistiklere karar 

verebilmek için grupların Shapiro-Wilk Testi ile normallik varsayımları sınanmış ve 

sonuçlara Tablo 4.6.’da yer verilmiştir. Buna göre, deney grubu 1’de normal dağılım 

sergilemeyen verilerin bulunduğu (p˂0.05), deney grubu 2’ye ait verilerin normal dağılım 

sergilediği (p˃0.05) ancak Levene Testi sonuçlarının (Fö=8.947, p=.05; Fs=1.883, 

p=.179) varyansların eşit olma koşulunu sağlamadığı görülmüştür. Bu sebeple; deney 

grubu 1 ve deney grubu 2 fark puanları üzerinden normallik testleri gerçekleştirilmiş, 

gerekli normallik varsayımlarının sağlanmaması dolayısıyla iki grup için de Mann-

Whitney U Testi kullanılmıştır. Kontrol grubu öğrencilerine ait verilerinse normal 

dağılım sergilediği tespit edilmiştir. Ayrıca, Levene Testi sonuçları (Fö=.556, p=.461; 

Fs=2.518, p=.122; p˃0.05) varyansların eşit olduğunu, Box Testi sonuçları grupların ikili 

kombinasyonları için gruplar arasında anlamlı fark olmaması koşulunun (p=.157, p˃0.05) 

Varyansın Kaynağı 
KT  sd KO F p 

Deneklerarası 23274.00 108    

Grup 519.26 2 259.63 1.21 .302 

Hata 22754.74 106 214.67   

Denekleriçi 6807.44 109    

Ölçüm (Öntest-Sontest) 244.99 1 244.99 4.03 .047 

Grup * Ölçüm 124.33 2 62.17 1.02 .363 

Hata 6438.12 106 60.74   

Toplam 30081.44 217    
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sağlandığını ortaya koymuştur. Bu sebeple, kontrol grubu verileri üzerinde Karışık 

Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi kullanılmıştır. 

Tablo 4.6. Cinsiyete Göre Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Tablo 4.7.’de verilen Mann-Whitney U Testi sonuçlarına göre, Code.org ile eğitim alan 

deney grubu 1’in erkek ve kız öğrencileri arasında BDB açısından anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı görülmüştür [U=1.33, p˃0.05]. Aynı tabloda yer alan diğer bir sonuca göre, 

bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2’nin erkek ve kız öğrencileri 

arasında BDB açısından anlamlı farklılık bulunmuş, bu farkın erkek öğrenciler lehine 

oluştuğu ortaya konmuştur [U=78.50, p˂0.05]. Gerçekleştirilen Karışık Ölçümler için İki 

Faktörlü Varyans Analizi sonucuna göre ise Scratch ile eğitim alan kontrol grubunun 

erkek ve kız öğrencilerine ait BDB düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır 

[F(1-36) = 1.89, p˃0.01].  

Tablo 4.7. Cinsiyete Göre Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Betimsel İstatistik,  Mann-

Whitney U ve Varyans Analizi Sonuçları 

Gruplar  Cinsiyet 
Öntest Sontest 

N U p 

C S C S 

Deney 

Grubu 1 

Erkek 74.33 11.18 76.96 10.41 18 1.33 .183 

Kız 82.47 10.15 80.20 12.46 20 

Deney 

Grubu 2 

Erkek 69.08 7.41 75.04 10.30 17 78.50 .014 

Kız 76.96 14.78 78.04 12.09 18 

Gruplar  Cinsiyet 
Öntest Sontest 

N F p 

C S C S 

Kontrol 

Grubu 

Erkek 69.94 12.35 75.17 10.33 16 1.89 .179 

Kız 80.80 8.85 81.58 13.35 20 

Mevcut hipotezi test etmek ve böylece BDB üzerinde cinsiyet ve grup ortak etkisini 

incelemek amacıyla İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi istatistiği 

Grup Cinsiyet 
Öntest Sontest Sontest - Öntest 

p 

Deney Grubu 1 

  

Erkek .052 .680 .218 

Kız .040 .002 .044 

Deney Grubu 2 
Erkek .526 .120 .009 

Kız .271 .722 .010 

Kontrol Grubu 
Erkek .776 .327 .180 

Kız .724 .140 .422 
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kullanılmıştır. Tablo 4.6.’da yer alan Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuçlarına göre 

grupların bir kısmının normal dağılım sergilemediği görülmüş (p˂0.05), grupların 

varyanslarının eşit olduğu ise Levene Testi sonuçları ile belirlenmiştir (p=.437, p˃0.05). 

Tablo 4.8.’de yer alan İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonuçlarına 

göre, grup ve cinsiyet ortak etkisi deney ve kontrol gruplarının BDB’leri üzerinde anlamlı 

bir farklılık oluşturmamaktadır [F(2-103) = .004, p˃0.05]. 

Tablo 4.8. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Fark Puanlarına İlişkin Cinsiyet ve Grup 

Ortak Etkisi  Varyans Analizi Sonuçları 

Değişken ve Kaynak sd KO F p 

Bilgi İşlemsel Düşünme     

Grup 2 123.96 1.04 .357 

Cinsiyet 1 591.71 4.96 .028 

Grup*Cinsiyet 2 .47 .004 .996 

Hata 103 119.24   

Gerçekleştirilen istatistikler, Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’e, Bilgisayarsız 

Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2’ye ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna ait 

bilgi işlemsel düşünme becerisi düzeyleri, cinsiyete göre farklılık göstermemektedir 

yönündeki hipotezin kabul edildiğini göstermektedir. Ancak, Tablo 4.8.’de yer alan 

istatistik sonuçlarına göre, eğitime katılan tüm öğrenciler bağlamında sonuçlar 

incelendiğinde, 51 erkek ve 58 kız öğrenciden oluşan 109 kişilik öğrenci grubunda, erkek 

öğrencilerin BDB düzeylerindeki değişimin kız öğrencilere göre daha yüksek olduğu da 

elde edilen bulgular arasındadır [F(1-103) = 4.96, p˂0.05].  

4.1.1. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisinin Alt Faktörlere Göre Karşılaştırılması 

Elde edilen bu sonuçlara ek olarak, BDB’yi ölçme aracı olarak kullanılan “Bilgisayarca 

Düşünme Beceri Düzeyleri Ölçeği”nde yer alan; yaratıcılık, algoritmik düşünme, 

işbirliklilik, eleştirel düşünme ve problem çözme isimli beş alt faktörün grup bazında 

incelenmesinde ve gruplar arasında karşılaştırılmasında yarar görülmüştür.  

Öncelikle, her bir grup kendi içerisinde alt faktörlerin gelişimi bakımından incelenmiştir. 

Tablo 4.9.’da verilen fark puanlarına ait Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuçları, deney 

grubu 1 ve kontrol grubuna ait verilerin tüm alt faktörler için normallik varsayımını 

sağladığını, deney grubu 2’ye ait verilerde ise yaratıcılık, işbirliklilik ve eleştirel düşünme 

faktörleri için normallik varsayımının sağlanmadığını ortaya koymuştur (p˂0.05). Bu 
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sebeple, deney grubu 2’ye ait yaratıcılık, işbirliklilik ve eleştirel düşünme faktörlerinin 

öntest-sontest karşılaştırmaları için Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi kullanılırken, diğer 

karşılaştırmalar için İlişkili Örneklemler için T-Testi kullanılmıştır. 

Tablo 4.9. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Alt Faktörlerine Ait Fark Puanlarının Shapiro-

Wilk Testi Sonuçları 

Tablo 4.10.’da yer alan İlişkili Örneklemler için T-Testi sonuçlarına göre, Code.org ile 

eğitim alan grubun BDB alt faktörlerinde eğitim sonrasında anlamlı bir farklılık 

oluşmamıştır (yaratıcılık: t(37)=-.32; algoritmik düşünme: t(37)=1.68; işbirliklilik: t(37)= -

1.15; eleştirel düşünme: t(37)=-.26; problem çözme: t(37)=.11, p˃0.01). 

Tablo 4.10. Code.org ile Eğitim Alan Grubun Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Alt 

Faktörlerine İlişkin T-Testi Sonuçları 

Faktör N 
Öntest Sontest 

sd t p 
C S C S 

Yaratıcılık 

38 

86.18 12.97 86.97 12.66 

37 

-.32 .747 

Algoritmik 

Düşünme 
78.03 13.33 72.50 13.84 1.68 .101 

İşbirliklilik 81.97 17.61 86.45 15.77 -1.15 .256 

Eleştirel 

Düşünme 
74.61 17.61 75.48 17.89 -.26 .799 

Problem 

Çözme 
72.28 19.42 71.93 20.19 .11 .912 

Tablo 4.11.’de yer alan İlişkili Örneklemler için T-Testi sonuçları ve Tablo 4.12.’de yer 

alan Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi sonuçlarına göre, bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim 

alan grubun BDB alt faktörleri açısından eğitim sonrasında anlamlı farklılık tespit 

edilmemiştir (algoritmik düşünme: t(34)=-1.38; problem çözme: t(34)=-.39, p˃0.01; 

yaratıcılık: z= -1.64; işbirliklilik: z= -1.84; eleştirel düşünme:  z= -1.31, p˃0.05) 

Faktör Yaratıcılık 
Algoritmik 

Düşünme 
İşbirliklilik 

Eleştirel 

Düşünme 

Problem 

Çözme 

Grup p 

Deney Grubu 1  .065 .256 .323 .094 .559 

Deney Grubu 2 .025 .106 .005 .028 .312 

Kontrol Grubu .256 .440 .173 .716 .521 
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Tablo 4.11. Bilgisayarsız Etkinlikler ile Eğitim Alan Grubun Algoritmik Düşünme ve 

Problem Çözme Alt Faktörlerine İlişkin T-Testi Sonuçları 

Faktör N 
Öntest Sontest 

sd t p 
C S C S 

Algoritmik 

Düşünme 
35 

67.14 15.96 70.14 17.00 

34 

-1.38 .176 

Problem 

Çözme 
74.95 16.97 76.00 16.92 -.39 .696 

Tablo 4.12. Bilgisayarsız Etkinlikler ile Eğitim Alan Grubun Yaratıcılık, İşbirliklilik ve 

Eleştirel Düşünme Alt Faktörlerine İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Faktör 
Bitiş Ölçümü – 

Başlangıç Ölçümü 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

Yaratıcılık 

Negatif Sıralar 12 12.79 153.50 -1.64 .101 

Pozitif Sıralar 18 17.31 311.50   

Fark Olmayan 5     

İşbirliklilik 

Negatif Sıralar 8 10.75 86.00 -1.84 .066 

Pozitif Sıralar 16 13.38 214.00   

Fark Olmayan 11     

Eleştirel 

Düşünme 

Negatif Sıralar 12 12.17 146.00 -1.31 .191 

Pozitif Sıralar 16 16.25 260.00   

Fark Olmayan 7     

Tablo 4.13.’te verilen İlişkili Örneklemler için T-Testi sonuçları, Scratch ile eğitim alan 

grubun sadece yaratıcılık faktörü açısından anlamlı bir gelişme gösterdiğini, diğer 

faktörler açısından anlamlı farklılık oluşmadığını göstermiştir (yaratıcılık: t(35)=-2.46, 

p˂0.05; algoritmik düşünme: t(35)= -.80; işbirliklilik: t(35)=.38; eleştirel düşünme: t(35)= -

1.17; problem çözme: t(35)=-1.50, p˃0.01). 

Tablo 4.13. Scratch ile Eğitim Alan Grubun Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisi Alt 

Faktörlerine İlişkin T-Testi Sonuçları 

Faktör N 
Öntest Sontest 

sd t p 
C S C S 

Yaratıcılık 

36 

81.11 10.83 85.83 13.17 

35 

-2.46 .019 

Algoritmik 

Düşünme 
71.81 16.82 74.17 18.15 -.80 .432 

İşbirliklilik 86.53 15.20 85.56 17.84 .38 .704 

Eleştirel 

Düşünme 
71.25 18.57 74.40 15.50 -1.17 .251 

Problem 

Çözme 
69.17 21.65 73.70 18.48 -1.50 .143 

Grupları BDB alt faktörleri açısından aralarında karşılaştırabilmek amacıyla öncelikle 

normallik varsayımları sınanmıştır. Tablo 4.9.’da verilen Shapiro-Wilk Normallik Testi 



55 

 

sonuçlarına göre, algoritmik düşünme ve problem çözme faktörleri için normallik 

varsayımının sağlanırken, diğer faktörler için normallik varsayımı sağlanmamıştır 

(p˂0.05). Dolayısıyla, algoritmik düşünme ve problem çözme faktörleri için Tek Yönlü 

ANOVA istatistiği kullanılmış, Levene Testi sonuçları ile (Falg.=1.588, p=.209; 

Fprob.=.554, p=.209, p˃0.05) gruplara ait varyansların eşit olması koşulunun sağlandığı 

görülmüştür. Diğer faktörler içinse Kruskal Wallis Testi kullanılmıştır.  

Tablo 4.14.’te verilen Tek Yönlü ANOVA sonuçlarına göre, algoritmik düşünme ve 

problem çözme faktörleri açısından (palg=.066, pprob.=.486; p˃0.05); Tablo 4.15.’te verilen 

Kruskal Wallis Testi sonuçlarına göre, yaratıcılık (X2
(2)=2.30, p=.317; p˃0.05), 

işbirliklilik (X2
(2)=2.55, p=.280; p˃0.05) ve eleştirel düşünme (X2

(2)=.35, p=.840; p˃0.05) 

faktörleri açısından gruplar arasında anlamlı fark bulunmadığı tespit edilmiştir. 

Tablo 4.14. Gruplar arası Algoritmik Düşünme ve Problem Çözme Faktörlerinin 

Karşılaştırılmasına İlişkin Tek Yönlü ANOVA Sonuçları 

Tablo 4.15. Gruplar Arası Yaratıcılık, İşbirliklilik ve Eleştirel Düşünme Faktörlerinin 

Karşılaştırılmasına İlişkin Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Faktör 
Varyansın 

Kaynağı 
KT  sd KO F p 

Algoritmik 

düşünme 

Gruplar arası 1704.871 2 852.435 2.79 .066 

Gruplar içi 32418.065 106 305.831   

Toplam 34122.936 108    

Problem 

çözme 

Gruplar arası 464.467 2 232.233 .73 .486 

Gruplar içi 33904.748 106 319.856   

Toplam 34369.215 108    

Faktör Grup N 
Sıra 

Ortalaması 
sd X2 p 

Yaratıcılık 

Deney Grubu 1 38 49.39 

2 2.30 .317 Deney Grubu 2 35 55.53 

Kontrol Grubu 36 60.40 

İşbirliklilik 

Deney Grubu 1 38 56.68 

2 2.55 .280 Deney Grubu 2 35 59.93 

Kontrol Grubu 36 48.43 

Eleştirel 

Düşünme 

Deney Grubu 1 38 52.62 

2 .35 .840 Deney Grubu 2 35 56.73 

Kontrol Grubu 36 55.83 
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4.2. Algoritma Başarısına İlişkin Bulgular  

Algoritma başarısına ilişkin hipotezleri sınamadan önce, eğitim sonrasında deney ve 

kontrol gruplarının algoritma başarılarındaki değişimi ortaya koyabilmek amacıyla 

İlişkili Örneklemler için T-Testi uygulanmıştır. Gerekli normallik varsayımlarının test 

edilmesi için fark puanları üzerinde gerçekleştirilen Shapiro-Wilk Normallik Testi 

sonuçları, tüm gruplara ait verilerin normal dağılım sergilediğini göstermiştir (pdg1=.888, 

pdg2=.408, pkg=.134, p˃0.05). Grupların betimsel istatistik ve İlişkili Örneklemler için T-

Testi sonuçları Tablo 4.16.’da gösterilmiştir. Buna göre, deney grubu 1 (t(37)=-5.96, 

p˂0.01), deney grubu 2 (t(37)=-6.52, p˂0.01) ve kontrol grubunda (t(37)=-6.91, p˂0.01) 

algoritma başarı puanlarında artış meydana gelmiş ve bu artışların tüm gruplar için 

anlamlı düzeyde olduğu tespit edilmiştir. 

Tablo 4.16. Algoritma Başarısı Betimsel İstatistik ve İlişkili Örneklemler için T-Testi 

Sonuçları 

Gruplar  N 
Öntest Sontest sd t p 

C S C S    

Deney Grubu 1 

(Code.org) 
38 16.03 6.10 20.42 5.02 37 -5.96 .000 

Deney Grubu 2 

(Bilgisayarsız 

Etkinlikler) 

35 14.71 5.43 19.69 6.06 34 -6.52 .000 

Kontrol Grubu 

(Scratch) 
35 15.89 5.22 20.34 6.59 34 -6.91 .000 

Algoritma baĸarēsē a­ēsēndan karĸēlaĸtērēldēklarēnda; Code.org ile eĵitim alan  deney 

grubu 1, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eĵitim 

alan kontrol grubu arasēnda anlamlē fark yoktur. 

Mevcut hipotezi sınamak amacıyla Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 

istatistiği kullanılmıştır. Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuçları, gruplara ait verilerin 

gerekli normallik varsayımını sağladığını göstermiştir (pdg1ö=.171, pdg1s =.026, pdg2ö 

=.592, pdg2s =.733, pkgö =.406, pkgs=.091; p˃0.05). Grupların varyanslarının homojen 

olması varsayımı ise Levene Testi sonuçları ile sınanmış, (Fö=1.364, p=.260; Fs=1.503, 

p=.227; p˃0.05) varyansların eşit olduğu görülmüştür. Grupların ikili kombinasyonları 

için gruplar arasında anlamlı fark olmaması koşulu Box Testi ile kontrol edilerek (p=.154, 

p˃0.05) koşulun sağlandığı ortaya konmuştur.  
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Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonucunda, grup-ölçüm ortak etkisi, 

gruplar arasındaki puan artışının anlamlı bir farklılık oluşturmadığını göstermiştir [F(2-105) 

=.19, p˃0.01]. Tablo 4.17.’de verilen istatistik sonuçlarına göre, algoritma başarısı 

açısından karşılaştırıldıklarında; Code.org ile eğitim alan deney grubu 1, Bilgisayarsız 

Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubu arasında 

anlamlı fark yoktur yönündeki hipotez kabul edilmiştir. 

Ayrıca, Tablo 4.17.’de ifade edilen diğer sonuçlara göre, grup ayrımı yapılmaksızın 

öntest ve sontest sonuçları karşılaştırıldığında, kullanılan yöntemlerin algoritma başarısı 

üzerinde olumlu etkisinin olduğu görülmüştür [F(1-105) = 123.24, p˂0.01]. 

Tablo 4.17. Algoritma Başarısı Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 

Sonucu 

Code.org ile eĵitim alan deney grubu 1ôe, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney 

grubu 2ôye ve Scratch ile eĵitim alan kontrol grubuna ait algoritma baĸarēlarē, cinsiyete 

gºre farklēlēk gºstermemektedir.  

Belirtilen hipotezi test etmeden önce grupların kendi içerisindeki cinsiyet ve algoritma 

başarısı ilişkisini ortaya koyabilmek amacıyla, Karışık Ölçümler için İki Faktörlü 

Varyans Analizi gerçekleştirilmiştir. Bunun için öncelikle Shapiro-Wilk Testi ile 

grupların normallik varsayımları sınanmıştır.  

 

 

 

 

Varyansın Kaynağı 
KT  sd KO F p 

Deneklerarası 6030.05 107    

Grup 45.07 2 22.53 .40 .674 

Hata 5984.98 105 57.00   

Denekleriçi 2123.72 108    

Ölçüm (Öntest-Sontest) 1144.78 1 1144.78 123.24 .000 

Grup * Ölçüm 3.57 2 1.79 .19 .825 

Hata 975.37 105 9.29   

Toplam 8153.77 215    
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Tablo 4.18. Cinsiyete Göre Algoritma Başarısı Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Tablo 4.18.’de verilen sonuçlara göre, tüm gruplara ait veriler normal dağılım 

sergilemektedir (p˃0.05). Grupların varyanslarının homojen olması koşulu ise Levene 

Testi sonuçlarıyla doğrulanarak deney grubu 1 (Fö=1.953, p=.171; Fs=1.434, p=.239; 

p˃0.05), deney grubu 2 (Fö=2.210, p=.147; Fs=1.373, p=.250; p˃0.05)  ve kontrol grubu 

(Fö=.010, p=.919; Fs=2.611, p=.116; p˃0.05) için koşulun sağlandığı görülmüştür. 

Ayrıca, Box Testi sonuçları ile deney grubu 1 (p=.355, p˃0.05), deney grubu 2 (p=.203, 

p˃0.05)  ve kontrol grubu (p=.720, p˃0.05)  için grupların ikili kombinasyonlarına 

yönelik gruplar arasında anlamlı fark olmadığı tespit edilmiştir. 

Tablo 4.19.’da yer alan Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonuçlarına 

göre, Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’in [F(1-36) = .01, p˃0.01], bilgisayarsız 

etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2’nin  [F(1-33) = .11, p˃0.01], Scratch ile eğitim alan 

kontrol grubunun [F(1-33) = .06, p˃0.01] erkek ve kız öğrencileri arasında algoritma 

başarısı açısından anlamlı bir farklılık bulunmamıştır.  

Tablo 4.19. Cinsiyete göre Algoritma Başarısı Betimsel İstatistik ve Varyans Analizi 

Sonuçları 

Gruplar  Cinsiyet 
Öntest Sontest 

N F p 
C S C S 

Deney 

Grubu 1 

Erkek 15.61 5.56 19.94 4.37 18 
.01 .938 

Kız 16.40 6.66 20.85 5.62 20 

Deney 

Grubu 2 

Erkek 12.00 4.05 16.70 6.17 17 
.11 740 

Kız 17.28 5.39 22.50 4.51 18 

Kontrol 

Grubu 

Erkek 14.75 5.26 19.38 7.43 16 
.06 .815 

Kız 16.84 5.12 21.16 5.87 19 

Grup Cinsiyet 
Öntest Sontest Sontest - Öntest 

p 

Deney Grubu 1 
Erkek .774 .623 .576 

Kız .059 .189 .986 

Deney Grubu 2 
Erkek .504 .964 .442 

Kız .155 .713 .507 

Kontrol Grubu 
Erkek .886 .11 .478 

Kız .329 .625 .377 
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Mevcut hipotezi test etmek ve algoritma başarısı üzerindeki cinsiyet ve grup ortak etkisini 

ortaya koymak amacıyla İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi istatistiği 

kullanılmıştır. Tablo 4.18.’de yer alan Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuçları, tüm 

gruplara ait fark puanlarının normal dağılım sergilediğini göstermiştir (p˃0.05). 

Grupların varyanslarının eşit olması durumu, Levene Testi sonuçları ile belirlenmiş ve 

varyansların eşit olduğu (p=.674, p˃0.05) görülmüştür.  Tablo 4.20.’de ifade edilen analiz 

sonuçlarına göre, grup ve cinsiyet ortak etkisi, deney ve kontrol gruplarının algoritma 

başarısı üzerinde anlamlı bir farklılık oluşturmamaktadır [F(2-102) = .08, p˃0.01].  

Tablo 4.20. Algoritma Başarısı Fark Puanlarına İlişkin Cinsiyet ve Grup Ortak Etkisi 

Varyans Analizi Sonuçları 

Değişken ve Kaynak sd KO F  p  

Algoritma Başarısı       

 Grup 2 3.43 .18  .836  

 Cinsiyet 1 .31 .02  .898  

 Grup*Cinsiyet 2 1.49 .08  .925  

 Hata 102 19.09     

Gerçekleştirilen istatistikler, Code.org ile eğitim alan deney grubu 1’e, Bilgisayarsız 

Etkinlikler ile eğitim alan deney grubu 2’ye ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna ait 

algoritma başarıları, cinsiyete göre farklılık göstermemektedir yönündeki hipotezin kabul 

edildiğini göstermiştir. Ayrıca, Tablo 4.20.’de verilen bulgulara göre, grup ayrımı 

yapılmaksızın cinsiyete göre algoritma başarı düzeyleri incelendiğinde de anlamlı bir 

farklılık tespit edilememiştir [F(1-102) = .02, p˃0.05].  

4.2.1. Algoritma Başarısının Kazanım Bazında Değerlendirilmesi 

Mevcut hipotezlerin sınanması sonrasında, algoritma başarısı kazanım bazında da 

incelenmiştir. Kazanımlar; doğrusal mantık yapısı, döngü ve koşul olmak üzere üç 

başlıkta toplanmış, bu kazanımlara ilişkin sorulardan elde edilen puanlar kazanım başarı 

puanlarını oluşturmuştur.  Buna göre, öncelikle Shapiro-Wilk Normallik Testi 

gerçekleştirilerek verilerin normallik varsayımı sınanmıştır. Tablo 4.21.’de verilen 

sonuçlar; öntest ve sontest sonuçlarına ilişkin verilerde normal dağılım sergilemeyen 

ölçümlerin yer aldığını, fark puanlarına ilişkin verilerinse tamamının normallik 

varsayımını sağladığını göstermiştir (p˃0.05). Bu sebeple, grupların kazanım bazında 

karşılaştırmalarını gerçekleştirmek amacıyla fark puanları üzerinden Tek Yönlü ANOVA 
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istatistiği kullanılmıştır. Levene Testi sonuçları da (pdoğrusal=.421, pdöngü =.624, 

pkoşul=.363, p˃0.05) varyansların eşit olduğunu ortaya koyarak istatistiğin kullanımı için 

gerekli koşulların sağlandığını göstermiştir. 

Tablo 4.21. Kazanım Bazında Algoritma Başarısı Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

 Doğrusal Mantık 

Yapısı 
Döngü Koşul 

Öntest Sontest Fark Öntest Sontest Fark Öntest Sontest Fark 

Deney  

Grubu 1  

(Code.org) 
.243 .048 .188 .084 .233 .741 .346 .213 .644 

Deney  

Grubu 2 

(Bilgisayarsız 

Etkinlikler) 

.001 .307 .358 .156 .334 .196 .120 .218 .288 

Kontrol 

Grubu 

(Scratch) 
.168 .079 .254 .063 .020 .252 .079 .277 .193 

Tablo 4.22.’de yer alan Tek Yönlü ANOVA sonuçlarına göre,  grupların kazanım bazında 

algoritma başarıları karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık görülmemiştir (doğrusal 

mantık yapısı: F(2-107) = 1.44, döngü: F(1-107) = .39; koşul: F(1-107) = 2.25, p˃0.05).   

Tablo 4.22. Kazanım Bazında Algoritma Başarısına İlişkin Tek Yönlü ANOVA Sonuçları 

4.3. Güdülenme ile İlgili Bulgular  

Güdülenme ile ilgili hipotezler sınanmadan önce, grupların eğitimler sonrasındaki 

güdülenme düzeylerini belirlemek amacıyla her bir grup için İlişkili Örneklemler için T-

Testi uygulanmıştır. Test sonuçları (pdg1=.300, pdg2=730, pkg=386; p˃0.05), gruplara ait 

verilerin gerekli normallik varsayımını sağladığını göstermiştir. Grupların betimsel 

istatistik ve İlişkili Örneklemler için T-Testi sonuçları Tablo 4.23.’te sunulmuştur. Buna 

göre, Code.org ile eğitim alan deney grubu 1 (t(36)=-2.85, p˂0.01), bilgisayarsız 

etkinliklerle eğitim alan deney grubu 2 (t(33)=5.17, p˂0.01) ve Scratch ile eğitim alan 

Faktör  Varyansın 

Kaynağı 

KT  sd KO F p 

Doğrusal 

Mantık 

Yapısı 

Gruplar arası 13.286 2 6.643 1.44 .241 

Gruplar içi  483.038 105 4.600   

Toplam 496.324 107    

Döngü 

Gruplar arası 7.662 2 3.831 .39 .681 

Gruplar içi  1044.523 105 9.948   

Toplam 1052.185 107    

Koşul 

Gruplar arası 40.261 2 20.130 2.25 .110 

Gruplar içi  938.739 105 8.940   

Toplam 979.00 107    



61 

 

kontrol grubu (t(34)=-2.82, p˂0.01) güdülenme düzeylerinde eğitim sonrasında anlamlı bir 

artış meydana gelmiştir. 

Tablo 4.23. Güdülenme Düzeyi Betimsel İstatistik ve İlişkili Örneklemler için T-Testi 

Sonuçları 

Gruplar  N 
Öntest Sontest 

sd t p 
C S C S 

Deney Grubu 1 

(Code.org) 

37 

15.60 1.73 16.80 1.68 36 -2.85 .007 

F1: Değer 6.07 .73 6.22 .76 

   F2: Beklenti 5.88 .80 6.24 .69 

F3: Duyuşsal 3.64 1.31 4.34 1.29 

Deney Grubu 2 

(Bilgisayarsız 

Etkinlikler) 
34 

14.80 1.99 16.37 1.92 33 5.17 .000 

F1: Değer 5.22 1.13 5.94 .98    

F2: Beklenti 5.61 1.11 6.16 .88    

F3: Duyuşsal 3.66 1.26 4.27 .84    

Kontrol Grubu 

(Scratch) 

35 

15.71 1.91 16.90 2.25 34 -2.82 .008 

F1: Değer 6.10 .77 6.12 1.03    

F2: Beklenti 6.16 .81 6.06 1.02    

F3: Duyuşsal 3.45 .96 4.72 1.13    

G¿d¿lenme d¿zeyleri a­ēsēndan karĸēlaĸtērēldēklarēnda; Code.org ile eĵitim alan deney 

grubu 1, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eĵitim 

alan kontrol grubu arasēnda anlamlē fark yoktur. 

Mevcut hipotezi test etmek amacıyla, Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 

istatistiği kullanılmıştır. Shapiro-Wilk Normallik Testi gerçekleştirilerek grupların 

normallik varsayımını sağladığı (pdg1ö=.134, pdg1s =.269, pdg2ö =.526, pdg2s =.047, pkgö = 

.182, pkgs=.046; p˃0.05) görülmüştür. Grupların varyanslarının homojen olması durumu 

ise Levene Testi sonuçları ile belirlenmiş (Fö=.849, p=.431; Fs=3.050, p=.052; p˃0.05), 

varyansların eşit olduğu görülmüştür. Box Testi sonuçları ise (F=2.172, p=.042, p˂0.05) 

grupların ikili kombinasyonları için gruplar arasında anlamlı fark olmaması koşulunun 

sağlanmadığını göstermiş, örneklem sayısının çok küçük olmaması durumunda 

sonuçların etkilenmemesi sebebiyle (Field, 2009; Akt: Can, 2017) koşulun sağlandığı 

varsayılmıştır.   

Tablo 4.24.’te yer alan Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonucuna göre,  

gruplar arasındaki puan artışının anlamlı bir farklılık oluşturmadığı görülmüştür [F(2-106) 

=.31, p˃0.01]. Elde edilen bu sonuç, güdülenme düzeyleri açısından 

karşılaştırıldıklarında; Code.org ile eğitim alan deney grubu 1, Bilgisayarsız Etkinlikler 
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ile eğitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı 

fark yoktur hipotezinin kabul edildiğini göstermiştir. 

Tablo 4.24. Güdülenme Düzeyi Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 

Sonucu 

Ayrıca Tablo 4.24.’te yer alan diğer bir sonuca göre, grup ayrımı yapılmaksızın öntest ve 

sontest sonuçları karşılaştırıldığında kullanılan yöntemlerin güdülenme düzeyi üzerinde 

olumlu bir etkisinin olduğu ortaya konmuştur [F(1-103) = 34.43, p˂0.01].  

Code.org ile eĵitim alan deney grubu 1ôe, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney 

grubu 2ôye ve Scratch ile eĵitim alan kontrol grubuna ait g¿d¿lenme d¿zeyleri, 

cinsiyete gºre farklēlēk gºstermemektedir.  

Mevcut hipotezi test etmeden önce grup bazında cinsiyet ve güdülenme ilişkisinin 

incelenmesinde yarar görülmüştür. Öncelikle, veriler üzerinde Shapiro-Wilk Normallik 

Testi gerçekleştirilmiştir. Tablo 4.25.’te yer alan sonuçlara göre, deney grubu 1 ve kontrol 

grubuna ait verilerde normal dağılım sergilemeyen ölçümler yer almaktadır. Bu sebeple, 

fark puanları üzerinden normallik testleri gerçekleştirilmiş, fark puanlarının normal 

dağılım sergilediği görülerek (p˃0.05) deney grubu 1 ve kontrol grubu verileri üzerinde 

İlişkisiz Örneklemler için T-Testi istatistiği kullanılmıştır. Deney grubu 2’ye ait 

ölçümlerin ise normal dağılım sergilediği ortaya konmuştur (p˃0.05), Levene Testi 

sonuçları ile (Fö=.156, p=.695; Fs=2.197, p=.148; p˃0.05) varyansların eşit olduğu, Box 

Testi sonuçları ile de grupların ikili kombinasyonları için gruplar arasında anlamlı fark 

olmadığı (p=.511, p˃0.05) tespit edilmiştir. Gerekli koşulların sağlanması dolayısıyla 

deney grubu 2 verileri üzerinde Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 

gerçekleştirilmiştir. 

Varyansın Kaynağı KT  sd KO F p 

Deneklerarası 506.04 105    

Grup 20.89 2 10.45 2.22 .114 

Hata 485.15 103 4.710   

Denekleriçi 367.67 106    

Ölçüm  

(Öntest-Sontest) 

91.69 1 91.69 34.43 .000 

Grup * Ölçüm 1.64 2 .821 .31 .735 

Hata 274.34 103    

Toplam 873.71 211    
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Tablo 4.25. Cinsiyete Göre Güdülenme Düzeyi Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

Tablo 4.26.’da verilen İlişkisiz Örneklemler için T-Testi sonuçlarına göre; Code.org ile 

eğitim alan deney grubu 1 (t(36) =- .41, p˃0.05) ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubuna 

(t(34)=1.26, p˃0.05) ait güdülenme düzeyleri cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermemiştir. Aynı tabloda yer alan, Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans 

Analizi sonuçları ise bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan deney grubu 2’nin erkek ve 

kız öğrencileri arasında güdülenme düzeyi açısından anlamlı farklılık bulunduğunu ve bu 

farkın erkek öğrenciler lehine oluştuğunu ortaya koymuştur (F(1-34) = 4.45, p˂0.05). 

Tablo 4.26. Cinsiyete Göre Güdülenme Düzeylerine İlişkin Betimsel İstatistik, İlişkisiz 

Örneklemler için T-Testi ve Varyans Analizi Sonuçları 

Gruplar  Cinsiyet 
Öntest Sontest 

N t p 
C S C S 

Deney 

Grubu 1 

Erkek 15.60 1.97 16.61 1.73 17 
-.41 .686 

Kız 15.59 1.56 16.95 1.66 20 

Kontrol 

Grubu 

 

Erkek 14.80 1.79 16.18 2.53 15 
1.26 

 

.689 

 Kız 16.40 1.74 17.44 1.91 20 

 Cinsiyet 
Öntest Sontest 

N F p 
C S C S 

Deney 

Grubu 2 

Erkek 13.92 1.73 16.13 2.23 16 4.45 .043 

Kız 15.58 1.91 16.57 1.63 18   

Mevcut hipotezi sınayarak güdülenme düzeyi üzerindeki grup ve cinsiyet ortak etkisini 

ortaya koymak amacıyla İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi istatistiği 

gerçekleştirilmiştir. Tablo 4.25.’te yer alan Shapiro-Wilk Normallik Testi sonuçları fark 

puanlarına ilişkin normallik varsayımının (p˃0.05) sağlandığını gösterirken, Levene Testi 

sonuçları da grupların varyanslarının eşit olduğunu ortaya koymuştur (p=.369, p˃0.05). 

Tablo 4.27.’de verilen İlişkisiz Örneklemler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonuçları, 

grup ve cinsiyet ortak etkisinin güdülenme düzeyi üzerinde anlamlı farklılık 

oluşturmadığını göstermiştir [F(2-100) =1.02, p˃0.01].  

Grup Cinsiyet 
Öntest Sontest Sontest - Öntest 

p 

Deney Grubu 1 

  

Erkek .277 .755 .087 

Kız .046 .328 .400 

Deney Grubu 2 
Erkek .477 .273 .502 

Kız .101 .184 .652 

Kontrol Grubu 
Erkek .920 .751 .234 

Kız .026 .034 .983 
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Tablo 4.27. Güdülenme Düzeyi Fark Puanlarına İlişkin Cinsiyet ve Grup Ortak Etkisi 

Varyans Analizi Sonuçları 

Değişken ve Kaynak sd KO F p 

Algoritma Başarısı     

 Grup 2 1.918 .36 .699 

 Cinsiyet 1 4.326 .81 .370 

 Grup*Cinsiyet 2 5.435 1.02 .365 

 Hata 100 5.339   

4.4. Öğrenme Stratejilerine İlişkin Bulgular  

Öğrenme stratejileri ile ilgili hipotez sınanmadan önce, grupların gerçekleştirilen 

eğitimler sonrasında öğrenme stratejileri üzerindeki değişimini ortaya koyabilmek 

amacıyla bilişsel, metabilişsel ve kaynak yönetimi olmak üzere üç öğrenme stratejisine 

ilişkin veriler değerlendirilmiştir. Tablo 4.28.’de verilen test sonuçları, tüm gruplara ait 

fark puanlarının normal dağılım sergilediğini göstermiştir (p>0.05). Gerekli normallik 

varsayımının sağlanması dolayısıyla İlişkili Örneklemler için T-Testi kullanılmıştır.  

Tablo 4.28. Öğrenme Stratejisi Puanlarına İlişkin Shapiro-Wilk Testi Sonuçları 

 Bilişsel Metabilişsel Kaynak Yönetimi 

 Öntest Sontest Fark Öntest Sontest Fark Öntest Sontest Fark 

Deney 

Grubu 1 

(Code.org) 

.439 .303 .305 .752 .341 .200 .303 .574 .834 

Deney  

Grubu 2 

(Bilgisayarsız 

Etkinlikler) 

.135 .183 .676 .074 .096 .575 .092 .276 .642 

Kontrol Grubu 

(Scratch) 
.644 .044 .810 .518 .162 .424 .415 .420 .672 

Tüm Veri 

Grubu 
.142 .001 .611 .080 .003 .960 .009 .076 .920 

Tablo 4.29.’da verilen İlişkili Örneklemler için T-Testi sonuçlarına göre, Code.org ile 

eğitim alan grubun bilişsel öğrenme stratejilerinde (t(36)=-2.94, p˂0.01) anlamlı bir 

farklılık mevcutken, metabilişsel (t(36)=-1.41, p˃0.01) ve kaynak yönetimi (t(36)=-.11, 

p˃0.01) stratejilerinde anlamlı bir farklılık oluşmamıştır. Bilgisayarsız etkinliklerle 

eğitim alan grubun ise bilişsel (t(33)=-.79, p˃0.01), metabilişsel (t(33)=-1.29, p˃0.01) ve 

kaynak yönetimi (t(33)=-.84, p˃0.01) olmak üzere öğrenme stratejilerinin tamamında 
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anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Scratch ile eğitim alan gruba ait sonuçlarda ise 

metabilişsel (t(33)=-2.16, p˂0.05) öğrenme stratejisine ilişkin anlamlı bir farklılık 

bulunduğu, bilişsel (t(33)=-1.08, p˃0.01) ve kaynak yönetimi (t(33)=-1.28, p˃0.01)  

stratejilerine ilişkin anlamlı bir farklılığın oluşmadığı gözlenmiştir.  

Tablo 4.29. Grup Bazında Öğrenme Stratejilerine İlişkin İlişkili Örneklemler için T-Testi 

Sonuçları 

 Öntest Sontest 
sd t  p 

 C S C S 

Deney Grubu 1 (Code.org)       

Bilişsel 5.20 .83 5.75 .76 

36 

-2.94 .006 

Metabilişsel 5.28 .82 5.52 .57 -1.41 .166 

Kaynak Yönetimi 5.39 .78 5.41 .70 -.11 .914 

Deney Grubu 2 (Bilgisayarsız Etkinlikler)     

Bilişsel 4.84 1.30 5.11 1.07 

33 

-.79 .437 

Metabilişsel 4.78 1.25 5.19 1.01 -1.29 .207 

KaynakYönetimi 5.05 1.08 5.29 .89 -.84 .407 

Kontrol Grubu  (Scratch)        

Bilişsel 5.08 .91 5.34 1.12 

33 

-1.08 .288 

Metabilişsel 4.92 .95 5.34 .82 -2.16 .038 

Kaynak Yönetimi 5.36 .83 5.63 .83 -1.28 .210 

¥ĵrenme stratejileri a­ēsēndan karĸēlaĸtērēldēklarēnda; Code.org ile eĵitim alan deney 

grubu 1, Bilgisayarsēz Etkinlikler ile eĵitim alan deney grubu 2 ve Scratch ile eĵitim 

alan kontrol grubu arasēnda anlamlē fark yoktur. 

Gruplar arasında öğrenme stratejilerinin gelişimi açısından karşılaştırma yapabilmek için 

Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi kullanılmıştır. Bunun için öncelikle, 

gerekli varsayımlar sınanmış ve Tablo 4.28.’de verilen Shapiro-Wilk Normallik Testi 

sonuçlarına göre normallik varsayımının sağlandığı görülmüştür (p>0.05). Levene Testi 

sonuçları ise bilişsel ve metabilişsel stratejiye ilişkin verilerin varyansların eşitliği 

koşulunu sağlamazken, kaynak yönetimi stratejisine ait verilerin sağladığını göstermiştir 

(bilişsel: pö=.014, ps=.040; metabilişsel: pö=.007, ps=.000; kaynak yönetimi: pö=.315, 

ps=.256; p>0.05). Ayrıca, Box Testi sonuçları kaynak yönetimi stratejisine ilişkin 

verilerin, grupların ikili kombinasyonları için gruplar arasında anlamlı fark olmaması 

koşulunu sağladığını ortaya koymuştur (p=.332; p>0.05). Bu sebeple, kaynak yönetimi 

stratejisinin değerlendirilebilmesi için Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi 
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kullanılırken, diğer iki stratejinin değerlendirilebilmesi içinse fark puanları üzerinden 

Kruskal Wallis Testi kullanılmıştır.  

Tablo 4.30.’da verilen Kruskal Wallis Testi sonuçlarına göre, gruplar arasında gerek 

bilişsel öğrenme stratejisi (X2
(2)=1.40, p=.496; p>0.05) gerekse metabilişsel öğrenme 

stratejisi (X2
(2)=.39, p=.822; p>0.05) açısından anlamlı farklılık yoktur. Tablo 4.31.’de 

verilen Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans Analizi sonuçları da gruplar arasında 

kaynak yönetimi stratejisi açısından anlamlı farklılık bulunmadığını göstermiştir [F(2-99) 

=.33, p>0.01]. Sonuçlara göre, öğrenme stratejileri açısından karşılaştırıldıklarında; 

Code.org ile eğitim alan deney grubu 1, bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim alan deney 

grubu 2 ve Scratch ile eğitim alan kontrol grubu arasında anlamlı fark yoktur yönündeki 

hipotezin kabul edildiğini ortaya koymuştur. 

Tablo 4.30. Bilişsel ve Metabilişsel Öğrenme Stratejilerine Ait Kruskal Wallis Testi 

Sonuçları 

Tablo 4.31. Kaynak Yönetimi Stratejisi Karışık Ölçümler için İki Faktörlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

Öğrenme stratejilerinin grup ayrımı yapılmaksızın değişimini incelemek amacıyla da 

istatistikler gerçekleştirilmiştir. Tablo 4.28.’de verilen Shapiro-Wilk Testi sonuçları, 

grupların bir kısmının normal dağılım sergilerken (p>0.05) bir kısmının sergilemediğini 

göstermiştir (p˂0.05). Gerekli normallik varsayımlarının sağlanmaması sebebiyle 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi kullanılmıştır. Tablo 4.32.’de verilen test sonuçlarına göre, 

gerçekleştirilen eğitimler öğrencilerin bilişsel (z=-2.47, p˂0.05) ve metabilişsel (z=-2.72, 

p˂0.05) öğrenme stratejilerini desteklerken, kaynak yönetimi stratejisi (z=-1.01, p>0.05) 

üzerinde anlamlı farklılık oluşturmamıştır. 

Faktör Grup N Sıra Ortalaması sd X2 p 

Bilişsel 

Deney Grubu 1 37 56.09 

2 1.40 .496 Deney Grubu 2 34 48.75 

Kontrol Grubu 31 49.03 

Metabilişsel 

Deney Grubu 1 37 49.31 

2 .39 .822 Deney Grubu 2 34 51.79 

Kontrol Grubu 31 53.79 

Varyansın Kaynağı KT  sd KO F p 

Ölçüm  

(Öntest-Sontest) 

1.559 2 1.559 1.64 .203 

Grup * Ölçüm .634 2 .317 .33 .717 

Hata 94.027 99    
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Tablo 4.32. Öğrenme Stratejilerine İlişkin Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Strateji  
Bitiş Ölçümü – 

Başlangıç Ölçümü 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra  

Toplamı 
z p 

Bilişsel  Negatif Sıralar 40 47.16 1886.50 -2.47 .013 

Pozitif Sıralar 62 54.30 3366.50   

Fark Olmayan 0     

Metabilişsel Negatif Sıralar 38 46.67 1773.50 -2.72 .007 

Pozitif Sıralar 63 53.61 3377.50   

Fark Olmayan 1     

Kaynak 

Yönetimi 

Negatif Sıralar 47 49.43 2323.00 -1.01 .311 

Pozitif Sıralar 55 53.27 2930.00   

Fark Olmayan 0     
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BÖLÜM 5: SONUÇ VE TARTIŞMA 

Araştırma kapsamında, k12 düzeyinde programlama eğitimi kapsamında algoritma 

öğretiminde kullanılan bilgisayarlı ve bilgisayarsız araçların bilgi işlemsel düşünme 

becerisi, algoritma başarısı, güdülenme ve öğrenme stratejileri açısından etkililiği 

değerlendirilmiştir. Bu bağlamda, mevcut hipotezler sınanmış, elde edilen bulgular 

yorumlanmış ve literatür ile tartışılarak sonuçlar ortaya konmuştur. 

5.1. Bilgi İşlemsel Düşünme Becerisine İlişkin Sonuç ve Tartışma 

Araştırma bulgularına göre, grup ayrımı yapılmaksızın verilen eğitimlerin, öğrencilerin 

bilgi işlemsel düşünme becerisinde anlamlı gelişme oluşturduğu görülmüştür. Bu veriler 

grup bazında incelendiğinde ise sadece bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan grubun bilgi 

işlemsel düşünme becerisi öntest - sontest sonuçları arasında anlamlı farklılık 

gözlenmiştir. Bilgisayarsız etkinliklerle ilgili ortaya konan bu bulgu, Apostolellis, 

Stewart, Frisina ve Kafura (2014) tarafından desteklenirken, Scratch ile ilgili bulguların 

Uslu, Mumcu ve Eğin (2018)’in çalışmaları ile desteklendiği görülmüştür. Bunun yanı 

sıra, Scratch ile ilgili bulgularla çelişen ve Scratch’in olumlu etkisinden bahseden 

çalışmalarla da karşılaşılmıştır (Fadjo, 2012; Oluk ve Korkmaz, 2016). Mevcut çalışmalar 

ve bulgular incelendiğinde, fark bulunmayan çalışmalarda verilen eğitimlerin 

programlamanın temel kavramlarını kazandırmak üzerine şekillendiği görülmüştür. Bilgi 

işlemsel düşünme becerisi açısından fark oluşan çalışmalarda ise Scratch ile oyun ve 

dijital hikaye tasarımı gerçekleştirilmiş, öğrencilerin ürün ortaya koyması sağlanarak 

eğitim süreçleri tamamlanmıştır.  Bu durum, aynı aracın farklı kullanımlarının hedef kitle 

üzerinde değişik sonuçlar oluşturduğunu göstermektedir. Ayrıca, oyun faktörünün oyunu 

oynama ya da oyunu tasarlama şeklinde eğitimlere dahil edilmesinin de bu farklılıkları 

oluşturmada etkili olabileceğini düşündürmektedir.  

Araştırma kapsamında ortaya konan diğer bir bulguya göre, gerçekleştirilen eğitimler 

sonrasında gruplar arasında bilgi işlemsel düşünme becerisi bakımından anlamlı farklılık 

oluşmamaktadır. Bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan grupta meydana gelen olumlu 

değişimin, gruplar arasında anlamlı farklılık oluşturacak düzeyde olmadığı bu bulguyla 

tespit edilmiştir. Ayrıca, bilgi işlemsel düşünme alt faktörlerine göre de gruplar arasında 
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anlamlı farklılık bulunmadığı görülürken, grup bazında yapılan incelemelerde Scratch ile 

eğitim alan grubun yaratıcılık faktörü açısından eğitim sonrasında olumlu bir gelişme 

gösterdiği ortaya konmuştur. Literatürde, Scratch’in yaratıcılık üzerindeki olumlu 

etkisinden bahseden çalışmaların var olduğu görülmüştür (Kobsiripat, 2015). Böylelikle, 

grupların bilgi işlemsel düşünme becerilerinde görülemeyen olumlu etkinin, alt faktörler 

açısından da elde edilemediği fark edilmiştir. Bu durum, gerçekleştirilen etkinliklerin 

bilgi işlemsel düşünme becerisi alt faktörlerini desteklemede istenen etkiyi 

gösteremediğini belirtmiştir. Bunun yanında elde edilen bulgular, gerçekleştirilen 

eğitimlerin tüm gruplar üzerinde benzer etkiler meydana getirdiğini göstermiştir. Aynı 

zamanda bilgi işlemsel düşünme becerisinde grup bazında elde edilemeyen olumlu 

gelişmenin faktörlerin yeterince desteklenmemesinden kaynaklandığını düşündürmüştür. 

Literatürde mevcut bulgularla çelişen çalışmaların yer aldığı görülmüş ve bu çalışmalarda 

Scratch’in düz anlatım yöntemine (Yünkül ve ark., 2017) ve Alice kullanımına (Durak, 

2018), bilgisayarsız etkinliklerin ise geleneksel yönteme olan üstünlüğü (Brackmann, 

Román-González, Robles, Moreno-León, Casoli ve Barone, 2017) ortaya konmuştur. 

Bahsi geçen tüm araştırmalar, Scratch’in programlama eğitiminde etkin bir araç olduğunu 

göstermiştir. Öyle ki, Erdem (2018) Scratch’i temele alarak yüzyüze ve ters yüz olmak 

üzere aynı araç ile iki farklı yöntem kullanarak eğitim gerçekleştirmiş ve iki grubun da 

bilgi işlemsel düşünme becerisinde artış tespit etmiştir. Bu bağlamda bulgular 

değerlendirildiğinde, Scratch ile tasarlanan etkinliklere alternatif olarak öğrencilerin bilgi 

işlemsel düşünme becerisine katkıda bulunacak daha güçlü seçimler yapılması gerektiği 

görülmektedir.  Yukarıda bahsi geçen çalışmalarda, genellikle kontrol gruplarında 

öğrencilerin alışık olduğu geleneksel yöntemler kullanılmış ve sonuçlar Scratch lehine 

oluşmuştur. Mevcut araştırmada ise Scratch ile eğitim alan kontrol grubu ile deney 

grupları arasında fark bulunmadığı tespit edilerek gerçekleştirilen etkinliklerin içerik ve 

tasarım olarak dikkatle hazırlandığında istenen etkiyi gösterebileceği ispatlanmıştır.  

Araştırma kapsamındaki bir diğer bulgu, grup ve cinsiyet ortak etkisinin bilgi işlemsel 

düşünme becerisi üzerinde etkili olmadığını göstermiştir. Bu bulgunun robotik 

çalışmaların da dahil edildiği araştırma sonuçları (Atmatzidou ve Demetriadis, 2016; 

Román-González ve ark., 2017) ve lise öğrencileri üzerinde gerçekleştirilen çalışma 

sonuçları (Yağcı, 2018) ile benzerlik gösterdiği ortaya konmuştur. Mevcut durumun 
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aksine kız öğrenciler lehine bir farktan bahseden çalışmaların da var olduğu görülmüştür 

(Howland ve Good, 2015).  

Mevcut araştırmada, gruplar kendi içerisinde değerlendirildiğinde ise yalnızca 

bilgisayarsız etkinlikler ile eğitim alan grubun kız ve erkek öğrencileri arasında anlamlı 

bir farklılık oluştuğu ve bu farkın erkek öğrenciler lehine olduğu gözlemlenmiştir. Grup 

ayrımı yapılmaksızın cinsiyete göre bilgi işlemsel düşünme becerisi incelendiğinde yine 

erkek öğrenciler lehine bir sonuç ortaya konmuştur. Elde edilen bu bulguları destekleyen 

ve erkek öğrenciler lehine bir sonuçtan bahseden ancak bu farkın algoritmik düşünme ve 

eleştirel düşünme faktörleri açısından mevcut olduğunu ifade eden çalışmalar 

görülmüştür (Kirmit, Sönmez ve Çataltaş, 2018). Bunun aksine, diğer faktörlerde fark 

görülmezken algoritmik düşünme ve eleştirel düşünme faktörleri açısından kız öğrenciler 

lehine farklılık oluştuğunu belirten çalışmalar da yer almaktadır (Sarıtepeci, 2017). Bu 

bağlamda, mevcut bulgular ve benzer çalışmalar incelendiğinde, cinsiyet ve bilgi işlemsel 

düşünme becerisi arasında belirgin bir ilişkinin varlığından söz edilememektedir. Ayrıca, 

cinsiyete göre fark olmaması gerçekleştirilen eğitimlerde beklenen ve istenen bir 

durumdur. Elde edilen bulgular, grup ve cinsiyet ortak etkisinin anlamlı bir farklılık 

oluşturmadığını gösterse de eğitime katılan tüm öğrenciler bazında değerlendirildiğinde 

erkek öğrenciler lehine bir farkın oluşması, verilen eğitimin ve gerçekleştirilen 

etkinliklerin içerik ve tasarımını incelemeye yöneltmektedir. Bu sebeple, yapılacak 

görüşmelerle eğitim sürecinde kız öğrencilerin kendilerine yönelik algılarını düşüren, 

erkek öğrencilerinse bu algılarını yükselten hangi durumlarla karşılaştıklarının tespit 

edilmesinde fayda görülmektedir.  

Bilgi işlemsel düşünme becerisi kapsamında elde edilen tüm bulgular incelendiğinde, 

bilgisayarsız araçların da bilgisayarlı araçlar kadar etkili olduğu görülmektedir. Bu 

durum, öğrencilerinin bilgi işlemsel düşünme becerisini geliştirmek isteyen eğitimcilerin 

bilgisayarsız araçları da rahatlıkla kullanabileceklerini göstermekte, özellikle teknolojik 

imkansızlıklar yaşayan eğitim kurumları için kolaylıkla uygulanabilecek bir yöntem 

sunulmaktadır.  
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5.2. Algoritma Başarısı ile İlgili Sonuç ve Tartışma 

Araştırma bulgularına göre, algoritma başarısı grup bazında değerlendirildiğinde 

Code.org, bilgisayarsız etkinlikler ve Scratch ile eğitim alan üç grubun da olumlu gelişme 

gösterdiği ortaya konmuştur. Bu sonuç ile tasarlanan tüm etkinliklerin öğrenciler üzerinde 

beklenen etkiyi gösterdiği kanıtlanmıştır. Bu kapsamda, özellikle Scratch ile ilgili mevcut 

bulguyu destekleyecek oldukça fazla çalışma ile karşılaşılmıştır (Al-Tahat, 2019; Doğan 

ve Kert, 2016; Giordano ve Maiorano, 2015; Kiss ve Arki, 2017; Oluk ve ark., 2018; 

Ortiz-Colon ve Romo, 2016; Yecan, Özçınar ve Tanyeri, 2017). Ayrıca, kullanılan 

bilgisayarsız etkinliklerin olumlu etkisini destekleyen çalışmaların da mevcut olduğu 

görülmüştür (Shi, 2017). Ancak, Code.org ile ilgili deneysel çalışmaların azlığı dikkat 

çekicidir. Bu konuda karşılaşılan nadir deneysel çalışmalardan birini gerçekleştiren 

Kalelioğlu (2015) da odağını problem çözme becerisi üzerine çekmiş ve anlamlı bir 

farklılık oluşmadığını ifade etmiştir. Bu kapsamda, elde edilen araştırma bulguları, birçok 

eğitimci tarafından kullanılan Code.org’un etkililiğini kanıtlaması açısından önem 

kazanmaktadır. Bulgular, Code.org’un da programlama eğitiminde özellikle k12 

düzeyinde rahatlıkla kullanılabileceğini göstermektedir. 

Bir diğer araştırma bulgusu, algoritma başarısı açısından gruplar arasında anlamlı 

farklılık oluşmadığını ortaya koymuştur Ayrıca, kazanım bazında incelendiğinde de 

gruplar arasında anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Kullanılan bilgisayarlı ve 

bilgisayarsız etkinliklerin algoritma başarısı açısından fark yaratmaması, bunun yanında 

eğitimlerin öğrencilerde olumlu bir fark oluşturuyor olması, eğitimlerin beklenen 

hedeflerine ulaştığının bir göstergesidir. Elde edilen bu bulgu, Hermans ve Aivaloglou 

(2017) ile Tekerek ve Altan (2014)’ın araştırma sonuçları ile birebir örtüşmektedir. 

Kazanım bazında elde edilen bulguların ise Armoni ve arkadaşları (2015) tarafından 

gerçekleştirilen araştırmanın bir kısmı ile paralellik gösterdiği bir kısmı ile çeliştiği 

görülmüştür. Buna göre döngü kazanımı için Scratch kullanan grup lehine fark çelişen, 

diğer kazanımlar açısından fark olmaması ise benzer bir sonuçtur. Ayrıca, mevcut 

çalışmaya ek olarak robot kiti ile eğitim alan bir grubun da uygulamaya dahil edildiği ve  

bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan grubun daha başarılı olduğunu gösteren çalışmalar 

da görülmüştür (Wohl ve ark., 2015). Bu sonuç, araştırma bulguları kapsamında değerli 

bir nitelik taşımaktadır. Öyle ki, ilgi çekici robotik çalışmaların yanında bilgisayarsız 



72 

 

etkinliklerin olumlu etkisinin daha büyük olması bilgisayarsız etkinliklerin iyi bir seçenek 

olacağını gösterirken, mevcut araştırma sonuçlarını da desteklemektedir. Mevcut 

bulgularda, hem bilgisayarlı etkinlikler hem bilgisayarsız etkinlikler öğrencilerin gerekli 

kazanımları elde etmesi bakımından başarılı olmuştur.  Bu sebeple mevcut bulguların 

ortaya konmasında, Scratch gibi kapsamlı bir aracın tüm özelliklerinin kullanılmayarak 

öğrencileri kafa karışıklığına sürüklememenin etkili olduğu söylenebilir. Bilinmeyen 

korkusunu yaşamayan öğrencilerin, algoritma başarısına odaklanmaları ve hedeflere daha 

çabuk ulaşmaları olağan bir süreçtir. Nitekim Hill (2015) de blok tabanlı araçların 

kullanımında gereğinden fazla seçenekle karşılaşmanın öğrencileri programlamadan 

uzaklaştırabileceğini ifade etmiştir.  

Araştırma bulgularından bir diğerine göre, cinsiyete göre algoritma başarısı 

incelendiğinde hem gruplar arasında hem de grup bazında anlamlı bir farklılık 

oluşmamıştır. Bu durum gerçekleştirilen etkinliklerin her iki cinsiyete de hitap edecek 

nitelikte olduğunu göstermiştir. Algoritma başarısı açısından fark tespit edilmemesinin 

yanında, eğitimci gözlemleri öğrencilerin davranışsal olarak farklılıklara sahip olduğunu 

ortaya koymuştur. Bu kapsamda, Scratch ile eğitim alan grupta kız öğrencilerin özellikle 

karakter eklemeleri gereken noktalarda kendi karakterlerini tasarlama çabaları, erkek 

öğrencilerinse oynadıkları oyunları üretme istekleri belirgin bir şekilde sınıf genelinde 

gözlenmiştir. Bilgisayarsız etkinliklerle eğitim alan öğrencilerde ise rekabet hissindeki 

farklılık göze çarpmıştır. Erkek öğrencilerin özellikle bilgisayarsız kodlama oyunu 

oynarken yarışma hissini yoğun yaşadıkları, kız öğrencilerinse yardımlaşarak oyunu veya 

görevi tamamlamaya odaklandıkları da gözlemler arasındadır. Code.org ile eğitim alan 

grup ise davranışsal farklılığın en az gözlemlendiğini grubu oluşturmuştur. Bu grupta, 

öğrencilerin işbirliğine yatkınlığı ve grup bilinci belirgin şekilde fark edilmiştir. Erkek ve 

kız öğrencilerde gözlenen farklı yaklaşımların, farklı yaş gruplarında da var olduğunu 

belirten çalışmalara rastlanmıştır (Rubio, Romero-Zaliz, Manoso ve Madrid, 2015). Bu 

sebeple, programlama eğitimleri gerçekleştirilirken başarı faktörünün yanında, görülen 

bu davranış farklılıklarına da dikkat edilmesinin yararlı olacağı düşünülmektedir. Bu 

bağlamda, literatürde var olan çalışmaların da mevcut bulguları desteklediği görülmüş, 

ancak döngü kazanımı için cinsiyete göre farklılık oluştuğu ve bunun kimi zaman kız 

(Hsu ve ark., 2018) kimi zaman erkek öğrenciler (Sullivan ve Bers, 2013) lehine ortaya 
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çıktığı belirtilmiştir. Mevcut bulguların tamamen aksini ifade eden Mumcu ve Yıldız 

(2018) ise algoritma başarısındaki farkın kız öğrenciler lehine olduğunu ifade etmiştir. 

Tüm bulgular incelendiğinde farklı yöntemlerin kullanılmasının yanında gerek grup 

bazında gerekse cinsiyet bazında bir farklılığın oluşmaması da dikkat çekici bir 

durumdur. Aslında bu durum, her bir grup için tasarlanan etkinliklerin birbirine oldukça 

paralel olduğu şeklinde yorumlanabilir. Birçok araştırmada Scratch lehine oluşan farkın 

mevcut araştırmada görülmemesinin, etkinliklerin birebir örtüşen içerik ve tasarıma sahip 

olmasından kaynaklandığı düşünülmektedir. Elde edilen tüm sonuçlar, hem bilgisayarlı 

hem de bilgisayarsız araçların programlama eğitiminde kullanılmasının uygun olduğunu 

göstermektedir.  

5.3. Güdülenme ile İlgili Sonuç ve Tartışma 

Araştırma kapsamında elde edilen bulgular, gerçekleştirilen eğitimlerin tüm grupların 

güdülenme düzeyleri üzerinde olumlu etkisinin olduğunu göstermiştir. Programlamaya 

girişte başarıyı etkileyen önemli bir etmen olan güdülenmenin olumlu bir gelişme 

içerisinde olması araştırma kapsamında önemli bir nitelik taşımaktadır (Zainal ve ark., 

2012, s.278). Ayrıca, birçok araştırmada programlamanın getirdiği zorluklardan, 

karşılaşılan problemlerden ve bu sebeple güdülenme düzeylerinin düşüşünden 

bahsedilmektedir (Askar ve Davenport, 2009; Piteira ve Costa, 2012; Saygıner ve Tüzün, 

2017) . Elde edilen bu bulgu, özellikle k12 düzeyinde programlama eğitiminde her üç 

aracın da programlamayı sevdirici ve cesaretlendirici bir yol olarak kullanılabileceğinin 

göstergesidir. Literatürde bu bulguyu destekleyen birçok çalışma ile karşılaşılmıştır 

(Gülmez, 2009; Ruf, Mühling ve Hubwieser, 2014; Ouahbi, Kaddari, Darhmaoui, 

Elachqar ve Lahmine, 2015;   Sáez-López, Román-González ve Vázquez-Cano, 2016; 

Saygıner, 2017).  

Elde edilen diğer bir bulguya göre gruplar arasında güdülenme düzeyi açısından anlamlı 

farklılık bulunmamıştır. Bu sonuç, bilgisayarlı araçlar kadar bilgisayarsız araçların da 

öğrencileri güdüleyebildiğini göstermiştir. Bu kapsamda mevcut bulguların Jiang ve 

Wong (2018)’un çalışmalarından elde ettikleri sonuçlarla birebir örtüşürken, Hermans ve 

Aivaloglou (2017)’nun sonuçları ile çeliştiği görülmüştür. Ancak, bahsi geçen çalışma 

eğitimin ilk yarısının bilgisayarsız etkinliklerle, diğer yarısının Scratch ile 
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gerçekleştirilmesi yönüyle mevcut çalışmadan farklılaşmıştır. Bu durumun sonuçlara da 

yansımış olması olası bir durumdur. Ayrıca, sonuca etki eden diğer bir faktör ise her üç 

grubun eğitim sürecinde de oyun faktörünü içeren etkinliklerin yer alması olabilir. 

Araştırmalar, oyun faktörünün dahil edilmesinin güdülenmeyi güçlendirici etkisinden 

bahsetmekte (Cózar-Gutiérrez, 2016), tüm grupların bu olumlu durumdan etkilendiği 

düşünülmektedir.  

Araştırma kapsamında elde edilen bir diğer bulgu, cinsiyet ve grup ortak etkisinin 

güdülenme düzeyi üzerinde anlamlı farklılık oluşturmadığını ortaya koymuştur. Buna 

göre, gerek bilgisayarlı gerekse bilgisayarsız etkinlikler,  her iki cinsiyetin de güdülenme 

düzeyleri üzerinde benzer ve olumlu etkiler bırakmıştır. Bu bağlamda, kız ve erkeklerin 

güdülenme düzeylerindeki farklılıkların yaşadıkları tecrübelere bağlı olarak şekillendiği 

(Meece, Glienke ve Burg, 2006) göz önünde bulundurulduğunda, gerçekleştirilen 

etkinliklerin gerekli deneyimleri sağlamada başarılı olduğu söylenebilir. Literatürde elde 

edilen bu bulguyu destekleyen birçok çalışma yer almaktadır (Deveci, Aydın, Benli ve 

Tek, 2017; Lishinski, Yadav, Good ve Enbody, 2016). Ayrıca, cinsiyete göre her bir grup 

kendi içerisinde değerlendirildiğinde, bilgisayarsız etkinliklerin gerçekleştirildiği grubun 

kız ve erkek öğrencileri arasında güdülenme düzeyi açısından farklılık oluştuğu ve bu 

farkın erkek öğrenciler lehine olduğu görülmüştür. Araştırmalar, özellikle kız 

öğrencilerin kariyer seçimlerinde programlama eğitimine yönelik güdülenme 

düzeylerinin etkili olduğunu göstermekte (Aivaloglou ve Hermans, 2019), bu durum elde 

edilen bulguların sebepleriyle incelenmesini gerektirmektedir. Bunun yanı sıra, 

bilgisayarlı etkinliklerin gerçekleştirildiği gruplarda böyle bir farklılık görülmezken 

bilgisayarsız etkinliklerin gerçekleştirildiği grupta erkek öğrenciler lehine fark 

gözlenmesi, bilgisayar gibi bir teknolojinin eğitimden çekildiğinde cinsiyet faktörünün 

güdülenme üzerinde etkili hale geldiğini ortaya koymuştur. Bilgisayarsız etkinliklerde 

yer alan materyaller o yaş grubundaki erkek çocuklarının oynadığı kağıt oyunlarına 

benzerlik göstermektedir. Aldığı eğitimde günlük hayatta oynadığı oyuna benzer bir 

etkinlikle karşılaşan öğrencinin güdülenme düzeyinin artması ise oldukça normal 

karşılanmaktadır.  

Araştırmadan elde edilen sonuçlar genel olarak incelendiğinde programlama eğitiminde 

hedef kitleye uygun olarak tasarlanan etkinliklerin kullanılan yöntem ve araca bağlı 

olmaksızın öğrencilerin güdülenme düzeyleri üzerinde olumlu etkiler bırakabileceğini ve 
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bu bağlamda belirtilen araçların güdülenme kaynağı olarak kullanılabileceğini 

göstermektedir. Bilgisayarsız programlama etkinliklerinin bilgisayarlı araçlar kadar 

güdüleyici olmasında bu etkinliklerin hareketli ve eğlenceli kurgusu ile öğrenciyi 

çekmesi, her ders farklı bir etkinlikle karşılaşan öğrencilerde oluşan heyecan, blok tabanlı 

programlama araçlarına göre daha kolay olması ve öğrencinin bu sebeple başarılı 

olduğuna yönelik öz algısının artması gibi sebepler olduğu söylenebilir. Diğer taraftan 

araştırma kapsamında kullanılan blok tabanlı programlama aracı Scratch’in iki boyutlu 

ve sade arayüzü ile günümüzde 3 boyutlu ve görsel efektlerle bezenmiş oyunlarla yüz 

yüze olan öğrencileri yeterince güdüleyemediği de düşünülmektedir. Ayrıca, her ne kadar 

gruplar arasında anlamlı bir fark ortaya konmasa da bilgisayarsız etkinlikleri 

gerçekleştiren öğrencilerin bilgisayar kullanma konusundaki istek ve beklentileri ders 

esnasında gözlenen ve programlama etkinlikleri tasarlanırken dikkate alınması gereken 

bir durum olarak görülmektedir.  

5.4.  Öğrenme Stratejilerine İlişkin Sonuç ve Tartışma 

Öğrenme stratejilerine ilişkin elde edilen bulgulara göre, Code.org ile gerçekleştirilen 

etkinliklerin bilişsel öğrenme stratejilerinin gelişiminde, Scratch ile gerçekleştirilen 

etkinliklerin ise metabilişsel öğrenme stratejilerinin gelişiminde etkili olduğu 

görülmektedir. Bunun yanı sıra, bilişsel, metabilişsel ve kaynak yönetimi stratejisi olmak 

üzere üç strateji açısından da gruplar arasında anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Veriler 

grup ayrımı yapılmaksızın incelendiğinde ise gerçekleştirilen eğitimlerin öğrencilerin 

bilişsel ve metabilişsel öğrenme stratejilerini olumlu yönde desteklediği, kaynak yönetimi 

stratejisi üzerinde ise anlamlı bir farklılık oluşturmadığını ortaya koymaktadır. Eğitim 

kapsamında gerçekleştirilen etkinliklerin oldukça paralel olması herhangi bir grup lehine 

anlamlı bir farklılık çıkmamasını açıklamaktadır. Ancak, strateji bazında bakıldığında 

diğer iki stratejideki olumlu gelişmenin kaynak yönetimi stratejisinde görülmemesi, bu 

sonucun sorgulanması gerektiğini göstermektedir. Kaynak yönetimi stratejisi öğrencinin, 

zamanını, çalışma ortamını ve çabasını yönetme yeteneklerini içermektedir (Büyüköztürk 

ve ark., 2007). Yapılan etkinlikler, aynı süre içerisinde ve belli plan dahilinde 

gerçekleşmiştir. Duruma eleştirel bir bakış açısıyla yaklaşmak gerekirse bu durumun 

öğrencilerin zaman planlamasını yapma özgürlüklerini kısıtladığı ortadadır. Ayrıca, 

çalışma ortamını kendilerine göre düzenleme fırsatı da bulamamaktadırlar.  
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Diğer taraftan, bilişsel öğrenme stratejisi ile bilgisayar özyeterliği algısı arasında yüksek 

düzeyli bir ilişkinin varlığını (Gürcan, 2005) ve bilişsel stratejilerin programlama 

başarısının destekleyicisi ve yordayıcısı olduğunu (Haşlaman ve Aşkar, 2007; Özek, 

2017) gösteren çalışmalar bulunmaktadır. Bu sebeple, bilişsel stratejilerin 

geliştirilmesinin programlama eğitimlerinde başarı açısından önemli olduğu görülmekte, 

elde edilen bulgular bu kapsamda değer kazanmaktadır.   

5.5. Öneriler 

Araştırma sonuçları kapsamında literatüre katkı sağlayacağı düşünülen yeni çalışmalara 

ilişkin sunulan öneriler şu şekildedir:  

¶ Araştırma kapsamında, bilgi işlemsel düşünme becerisini ölçmek için kullanılan 

ölçme aracı öğrencilerin verdikleri cevaplar ile kendi algıları üzerinden sonuçları 

ifade etmektedir. Bu sebeple, öğrenci algılarına ek olarak bu konudaki becerilerini 

ortaya koyacak test ve performans değerlendirmeleri gibi daha nesnel ölçme 

araçları ile sonuçların desteklenmesinde yarar görülmektedir.  

¶ Blok tabanlı programlama aracı Scratch’in öğretmen sürümü bulunmaktadır. 

Böylece, öğrencilere evde de programlamaya devam edebilecekleri çalışmalar 

verilerek takip edilebilir. Ayrıca, geribildirimler verilerek okul ortamında 

gerçekleştiremedikleri, eksik kalan ya da anlaşılamayan kısımların tamamlanması 

sağlanabilir. Gerçekleştirilen bu süreç incelenerek programlama başarısı 

açısından değerlendirilebilir. 

¶ Aynı özellik Code.org’da da bulunmaktadır. Bu özellik ile öğrencilerin ilerleme 

kaydettikleri bölümler ve bölümlere ilişkin çözüm algoritmaları 

görülebilmektedir. Mevcut özellik kullanılarak öğrencilerin algoritma kurgulama 

türlerinin incelenmesi, öğrencilerin zihinsel çalışma yapıları hakkında bilgi sahibi 

olmak açısından yararlı olacaktır. 

¶ Scratch projelerini bilgi işlemsel düşünme ve bazı kod kullanımları konusunda 

değerlendiren, bu konuda geri bildirimler veren ve bir sonuç puanı oluşturan Dr. 

Scratch adında bir araç bulunmaktadır. Bu öğrencilere de gösterilerek kendi 

otokontrollerini sağlamalarına yardımcı olunabilir. Ayrıca, bu tür bir öğretim 
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yöntemi izlemenin öğrencilerin programlama ve bilgi işlemsel düşünme becerileri 

üzerindeki etkisi incelenebilir.  

¶ Mevcut araştırmada, tüm etkinlikler daha kısıtlı bir yapısı olması sebebiyle 

Code.org aracı temele alınarak hazırlanmış ve gerçekleştirilmiştir. 

Gerçekleştirilecek yeni çalışmalarla, araçların kendilerine özgü özelliklerin de 

kullanıldığı ve bu tür kısıtlamaların bulunmadığı durumların incelenmesinin 

yararlı olacağı düşünülmektedir.  

¶ Mevcut araştırmada etkinlikler, genel kazanımlar çerçevesinde oluşturulmuş ve 

gerçekleştirilmiştir. Yapılacak yeni çalışmalarda, bu kazanımlar daha 

ayrıntılandırılarak araçların etkililiği incelenebilir. Bu bağlamda, sıralama veya 

arama algoritmaları gibi daha özelleştirilmiş konuları kapsayan bilgisayarsız 

etkinliklerin denenmesi, bu araçların soyut konuları somutlaştırma konusundaki 

etkililiğini ortaya koymak açısından yararlı olacaktır.  
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EKLER  

Eğitim sürecinde gerçekleştirilen etkinlikler, haftalar şeklinde eklerde sunulmuştur. 

Eklerin içeriğine ilişkin sıralamalar da aşağıda gösterilmiştir.  

Ek – 1: 1. Hafta Etkinlikleri (Ortak Etkinlikler) 

Ek – 2 : 2. Hafta Etkinlikleri 

Ek – 3: 3. ve 4. Hafta Etkinlikleri 

Ek – 4: 5. ve 6. Hafta Etkinlikleri 
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EK – 1: 1. Hafta Etkinlikleri  

İlk hafta etkinlikleri, eğitime başlama etkinlikleri olarak tasarlanmış ve tüm gruplarda 

aynı etkinlikler gerçekleştirilmiştir.  

Etkinlik  1: Algoritma ile Tanışıyorum Öğretmen Rehberi 

Algoritma İle Tanışıyorum* 

Kazanımlar : Algoritma kavramını açıklar. Bir problemin çözümü için algoritma 

geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: İşbirliklilik, Problem Çözme 

Süre  : 20 Dk.  

Grup   : Deney Grubu 1, Deney Grubu 2, Kontrol Grubu  

Araçlar : Etkinlik Kağıtları 

1. Öğrenciler beşerli gruplara ayrılır. 

2. Her grup sırayla ortaya çıkar, diğer gruplar izler.  

3. İlk grup için öğretmen 5 karttan oluşan bir seti kapalı şekilde elinde tutar. 

4. Grup üyelerinden ilki bir kart çeker ve kartta yazanı canlandırır ya da okur. 

5. İzleyiciler okunan karttan bu adımın hangi aktiviteye ait olduğunu bilmeye 

çalışır. 

6. Sadece bir tahmin hakkı vardır. Bu durumda öğretmen izleyicilerden birine söz 

vererek tahminini alır. Tahmin doğru değilse 2. kart ile devam edilir. 

7. Grupta bulunan ikinci öğrenci bir kart çeker. Eğer izleyici grup aktiviteyi 

tahmin ederse diğer öğrenciler de kartları çeker ve açık olarak önlerinde 

tutarlar. Tahmin edilemezse yeniden bir kart seçilerek devam edilir. 

8. Aktivite tahmin edildiğinde izleyiciler kartları elinde tutan öğrencileri doğru 

sıraya sokmaya çalışır. 

 

*MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi kitabından alınmıştır. 
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Etkinlik 2: Ağustos Böceği ile Karınca: Bir Algoritma Masalı Öğretmen Rehberi 

Ağustos Böceği ile Karınca: Bir Algoritma Masalı* 

Kazanımlar : Algoritma kavramını açıklar. Bir problemin çözümü için algoritma 

geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Eleştirel Düşünme, Problem Çözme 

Süre  : 20 Dk.  

Grup   : Deney Grubu 1, Deney Grubu 2, Kontrol Grubu  

Araçlar : Etkinlik Kağıtları, Tahta, Kalem 
 

1. “Ağustos Böceği ile Bir Karınca Algoritma Masalı” çalışma kâğıdı her 

öğrenciye bir tane olmak üzere dağıtılır ve gerçekleştirmeleri sağlanır.  

Açıklamalar:  

¶ Çalışma kağıdında yer alan sorular farklı öğrencilerin katılımıyla 

cevaplanır. 

¶ Soru 1 ile algoritma kelimesi üzerinde durulur. 

¶ Soru 2 ile algoritma kavramının anlaşılması sağlanır.  

“Bir işi başarmak için takip edilen adımlar ya da yönergeler” 

¶ Soru 3 ile öğrencilerin hikayede yer alan algoritmayı bulmaları sağlanır. 

1) tarlaya yürü, 2) üzerinde taneleri olan bir başak sapı bul, 3) tanesini başağın 

sapından ayır, 4) tahıl tanesini karınca yuvasının tepesine taşı, 5) taneyi 

depolama tüneline yerleştir. 

¶ Soru 4 ile öğrencilerin günlük hayattan örnekler vermeleri sağlanır. 

Öğrencilerin örnek vermelerine yardımcı olmak amacıyla aşağıda belirtilen 

örnek verilir. 

Gece uyandınız ve karnınız çook aç. Bu bir problemdir. Ne yaparsınız bir düşünün. 

Buzdolabına yürü. 

Buzdolabının kapağını aç. 

Terayağını bul 

Reçeli bul. 

Ekmeği bul. 

Terayağını ekmeğe sür 

Reçeli terayağının üzerine sür. 

Reçelli ekmeği midene indir. :)) 

*MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi kitabından alınmıştır. 
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Etkinlik  2: Ağustos Böceği ile Karınca: Bir Algoritma Masalı Çalışma Kağıdı 

Ağustos Böceği ile Karınca: Bir Algoritma Masalı 

Bir yaz günü ağustos böceği tahıl toplayan bir karıncaya rastladı. Sapından düşmüş bir 

tahıl tanesini hareket ettirmek için uğraşıp didinen karıncayı izlemeye başladı. Bir süre 

sonra ağustos böceği karıncaya seslendi: “Hey, küçük sen ne yapıyorsun?”  

“Kış için tahıl topluyorum” dedi karınca bitkin bir sesle. Bütün gün çok çalışmış ve 

oldukça yorulmuştu. “Ama daha yazın ortasındayız” dedi ağustos böceği, “Kışın 

gelmesine daha aylar var ve ortalık yiyecek dolu. Neden gününü bu şekilde harcıyorsun 

ki?”  

Karınca bir dakika durup düşündü ve sonra cevap verdi “Bu bizim kullandığımız 

algoritma yüzünden”  

“Algoritma?” diye sordu ağustos böceği  

“Bir işi başarmak için takip edilen adımlar ya da yönergeler” diye açıkladı karınca. 

Mesela bir mobilyacı sandalye üretmek istediğinde ölçmeyi, kesmeyi, zımparalamayı 

ve çakmayı içeren bir algoritma kullanır.” 

“Senin algoritman neyi çözüyor?” diye sordu ağustos böceği. “Acaba, yazın çoook 

fazla zamanın olması problemini mi çözüyor?” dedi kendi esprisine gülerek  

“Algoritma tüm karınca kolonimizi bütün yıl boyunca sağlıklı tutmamıza yarıyor. Her 

gün yapmamız gereken belirli işler var. Yazın sabahları yiyecekleri toplarız, öğleden 

sonra tünel kazarız ve akşamları da uyuruz. Çok fazla iş gibi görünebilir ama bu bizim 

soğuk kış aylarında yeterli yiyeceğe sahip olmamızı garantiliyor.”  

“Bu basit bir algoritma gibi görünüyor.” dedi ağustos böceği  

“Algoritmalar basit ya da karmaşık olabilirler” diye açıkladı karınca. Bazen 

algoritmalar ancak başka algoritmalarla çözülebilecek adımlar bile içerebilirler. 

Örneğin, ben yiyecek toplarken, özel bir yiyecek toplama algoritması kullanıyorum. 

Bu algoritmanın 5 adımı var. 1) tarlaya yürü, 2) üzerinde taneleri olan bir başak sapı 

bul 3) tanesini başağın sapından ayır 4) tahıl tanesini karınca yuvasının tepesine taşı, 
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5) taneyi depolama tüneline yerleştir. Ve ben bir sürü tahıl tanesi toplayabilmek için 

her seferinde bu 5 adımı tekrarlıyorum.”  

“Ama bu çok sıkıcı” dedi ağustos böceği. Ben algoritma kullanmıyorum. Ben canım 

ne zaman ne isterse onu yapıyorum. Aslında tamamen özgürüm. Mesela şimdi başak 

sapının tepesine tırmanacağım ve biraz şarkı söyleyeceğim, bahse girerim senin 

algoritman bunu yapmana izin vermez”  

Karınca omuzlarını silkti. Algoritması belliydi ve sonraki adımının ne olması 

gerektiğini biliyordu. Bu algoritma kendi kolonisi için yüzlerce yıldır işe yarıyordu. Bu 

yüzden ağustos böceği oradan oraya zıplayıp şarkı söylerken karınca önündeki işe geri 

döndü.  

6 ay sonra, çok sert bir kış geldi. Ağustos böceği artık üzerinde hiçbir şey kalmamış 

buğday tarlasında dolaşıp duruyordu. Tek bir buğday tanesi bile yoktu.  

Tam o sırada karınca kendi kolonisinin tünellerinde, sıcak ve güven içindeydi. Bu sefer 

kış algoritmasını uyguluyordu, buna göre tüneller kazıyor, yemek yiyor ve 

dinleniyordu. Kış algoritmasını yaz algoritmasına göre daha çok seviyordu. Doğu 

tünellerinden birinde çalışırken bir an durdu ve ağustos böceğini düşündü. Acaba o hala 

günlerini başak tarlasında şarkı söyleyerek mi geçiriyordu yoksa iyi bir algoritmanın 

değerini öğrenebilmiş miydi? 

Sorular 

1. Bu hikayede dikkatinizi çeken değişik bir durum oldu mu? Dikkatinizi çeken 

bir kelime var mı? 

2. Algoritma kelimesini hikâyeden yararlanarak açıklayın ve özellikleri belirtin. 

3. Karıncalar hangi algoritmayı kullanmaktadırlar? 

4. Günlük hayatınızda yer alan algoritmalara örnekler verin. 
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Etkinlik 3: Grafik Kağıdı Programlama Öğretmen Rehberi 

Grafik Kağıdı Programlama* 

Kazanımlar : Algoritma kavramını açıklar. Bir problemin çözümü için algoritma 

geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 40 Dk 

Grup   : Deney Grubu 1, Deney Grubu 2, Kontrol Grubu  

Araçlar : Etkinlik Kağıtları, Kalem, Silgi, Tahta, Tahta Kalemi 

1. “Grafik Kağıdı Programlama” çalışma kağıdı her öğrenciye bir tane olmak 

üzere dağıtır ve öğrencilerin gerçekleştirmeleri sağlanır. 

Açıklamalar:  

¶ İlk algoritma öğretmenin de desteğiyle gerçekleştirilir ve diğer algoritmalar 

gerçekleştirilirken öğretmen ihtiyaç duyulan noktalarda rehberlik yapar. 

¶ Öğretmen, öğrencilerin oluşturduğu birbirinden farklı çözümleri göstererek 

üzerinde düşünmelerini sağlar. “Algoritmaların belli bir sıralamaya sahip 

oldukları ancak farklı gidiş yollarının kullanılabileceği” ifade edilerek sonuç 

özetlenir. 

*Code.org sitesi bilgisayarsız etkinlikler bölümünden alınmıştır. 
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Etkinlik 3: Grafik Kağıdı Programlama Çalışma Kağıdı 

Grafik Kâğıdı Programlama 
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Ek – 2: 2. Hafta Etkinlikleri  

Bilgisayarsız Etkinlikler 1: Adres Tarifi Öğretmen Rehberi 

Adres Tarifi  

Kazanımlar : Doğrusal mantık yapısını açıklar. Doğrusal mantık yapısını içeren 

algoritmalar geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 40 Dk. 

Araçlar : Harita, Kağıt, Kalem 

¶ “Adres Tarifi” çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olmak üzere dağıtılır 

ve gerçekleştirmeleri sağlanır.  

Açıklamalar:  

¶ Algoritmalar gerçekleştirilirken öğretmen ihtiyaç duyulan noktalarda rehberlik 

yapar. 

¶ Öğretmen, öğrencilere geçen haftayı hatırlatarak “aynı yer tarifinin farklı 

algoritmalarla gerçekleştirilebileceğini” ifade eder.  

¶ Etkinliğin sonunda soru cevap bölümüne geçilir. Aşağıdaki sorular sorulur: 

o Bu etkinliği gerçekleştirirken nasıl bir yol izlediniz, neler yaptınız? 

o Yazdığınız algoritmalarda ortak noktalar nelerdi? 

¶ Verilen cevaplar doğrultusunda “doğrusal mantık yapısının belli bir akışa 

sahip olduğu ve belli bir yönde ilerlediği” gibi noktalara değinilmesi sağlanır.  

¶ Algoritma kavramına da vurgu yapılarak öğrencilerin algoritmalarēn 

ºzelliklerini kendilerinin açığa çıkarmaları sağlanır.  

*MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi kitabından alınmıştır. 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 1: Adres Tarifi Çalışma Kağıdı 

Adres Tarifi  

Sevgili öğrenciler, bu etkinlik problem çözme becerinizi geliştirmek, algoritmalarla 

ilgili bilgilerinizi pekiştirmek ve arkadaşınızla grup olarak çalışmanızı desteklemek 

amacıyla hazırlanmıştır.  

Turistik bir şehirde, bir otelde görevli olduğunuzu düşünün. Buna göre şehri çok iyi 

bilmeyen turistler otelden çeşitli yerlere gitmek için sizden tarif istemektedirler. Siz de 

aşağıdaki yönergeleri kullanarak ve size verilen haritayı kullanarak onları istedikleri 

yerlere ulaştıracak algoritmaları yazmalısınız. 

İlerle, 

sağa dön, 

sola dön, 

………. sokağa kadar ilerle, 

………….. sokaktan sağa dön, 

…………… sokaktan sola dön 

 

Aşağıdaki örneği inceleyelim: 

Turist  : Otelden yola çıkarak şehir merkezindeki heykele gitmek istiyorum. 

Siz : 1. Palamut Sokak’a kadar ilerle 

   2. Sağa dön 

   3. Meydan Caddesi’ne kadar ilerle 

   4. Sola dön 

    5. Heykeli görene kadar ilerle 

Sıra sizde. Önce sizden istenen algoritmayı yazın. Sonrasında yazdığınız algoritmayı 

yanınızdaki arkadaşınıza vererek, o algoritma ile istenen hedefe ulaşıp ulaşamadığını 

kontrol edin. Hata varsa düzeltin.  

¶ Otelden müzeye gidişi tarif ediniz. 

¶ Müzeden heykele gidişi tarif ediniz. 

¶ Otelden çıkarak müze ve heykeli ziyaret edip en sonunda otele dönmek isteyen 

turiste en kısa yolu tarif ediniz. 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 1: Adres Defteri Etkinliği Haritası 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Öğretmen Rehberi 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu  

Kazanımlar : Doğrusal mantık yapısını açıklar. Doğrusal mantık yapısını içeren 

algoritmalar geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 40 Dk.  

Araçlar : Oyun Alanı, Yön Kartları, Engel Şekilleri, Bayraklar, Tospaa 

1. Öğrencilere “Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu” oynatılır. 

2. Oyun alanı ve kart seti her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde dağıtılır. 

Açıklamalar: 

¶ Öğretmen, öğrencilerin oyunun kurallarını tam olarak anladığından emin olur, 

anlaşılmayan noktaları açıklar ve sonrasında oyuna başlanmasını sağlar.  

¶ Oyunun aslında kodlama ile ilgili daha fazla kart bulunmaktadır (döngü kartları, 

koşul kartları vs.). Ancak, kazanım doğrultusunda bu kartlar şimdilik 

öğrencilerle paylaşılmamalıdır.  

¶ Oyun sırasında, öğretmen sabit ve değişken kavramlarına vurgu yapar. Alınan 

cevaplar doğrultusunda s¿rekli aynē deĵeri alan ve deĵiĸmeyen verilerin 

ñsabitò, farklē deĵerler alabilen verilerinse ñdeĵiĸkenò olarak 

adlandırılacağını söyler. Günlük hayattan sabit ve deĵiĸken örnekleri 

vermelerini ister. 

¶ Dersin sonunda aşağıdakisorular sorularak ders gözden geçirilir. 

o Yaptığımız diğer etkinlikle bu oyun arasındaki ortak nokta nedir? 

o Kendi oyununuzu tasarlamak isteseniz bu öğrendiklerinizi nasıl 

kullanırsınız? 

o Buna benzer bir oyun tasarlayacak olsanız nasıl ürünler ortaya 

koyarsınız? 

*(Ar, 2018) 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Çalışma Kağıdı 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu  

Sevgili öğrenciler, size verilen oyun alanı ve oyun kartlarını kullanarak yanınızdaki 

arkadaşınızla bir oyun oynayacaksınız. Aşağıda yazan yönergeleri dikkatle okuyarak 

oyuna başlayabilirsiniz. 

¶ Oyun alanını ikinizin de rahatlıkla görebileceği bir noktaya yerleştirin. 

¶ Aşağıda verilen yön kartları, engeller, bayraklar ve Tospaa’yı hazırlayın. 

¶ İkiniz de içinizden bir sayı tutun. En küçük sayıyı tutan oyuna başlangıcı yapacak 

kişi olacaktır. 

¶ Oyuna başlayan kişi Tospaa kartını, bayrak kartlarını ve engel kartlarını oyun 

alanına istediği gibi yerleştirsin.  

¶ Diğer oyuncu Tospaa’nın bayrakları toplamasını sağlamak için gerekli yön 

kartlarını kullanarak bir algoritma oluştursun.  

¶ Oyun alanını hazırlayan kişi, oluşturulan algoritmanın doğru olup olmadığını 

kontrol etsin.  

o Dikkat: Tospaa engel kartlarından ilerleyememektedir. Eğer yazılan 

algoritmaya göre Tospaa engel kartlarına denk geliyorsa sıra diğer 

oyuncuya geçer. 

¶ Oyun dönüşümlü olarak devam eder. 
 

Yön Kartları Engel Bayraklar  Tospaa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

İlerle Sola 

Dön 

Sağa 

Dön 

Engeller 

ilerlemeyi 

engeller. 

Bayraklar 

hedefimiz, 

hepsini 

toplamalıyız. 

Tospaa 

bayrakların 

peşinde 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Oyun Alanı 
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Code.org Etkinlikleri 1: Code.org ile Tanışıyorum Öğretmen Rehberi 

Code.org ile Tanışıyorum  

Kazanımlar : Doğrusal mantık yapısını açıklar. Doğrusal mantık yapısını içeren 

algoritmalar geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 80 Dk.  

Araçlar : Code.org, Etkileşimli Tahta, Bilgisayar 

 

1. Code.org ile tanışıyorum çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde 

dağıtılır.  

Açıklamalar:  

¶ Öğrencilere artık ñkendi oyunlarēnē tasarlayabilecekleri, problem ­ºzerek, 

algoritmalar oluĸturacaklarēò ifade edilir.  

¶ İlk örnek aynı zamanda etkileşimli tahtada da gerçekleştirilerek öğrencilerin 

gözlemlemesi sağlanır. Amaç; blok programlama ve Code.org aracı ile ilk kez 

karşılaşan öğrencilerin sürükle-bırak mantığını kavramalarını sağlamaktır. 

¶ Öğrenciler çalışma kağıdında yer alan diğer görevleri gerçekleştirirken, 

öğrencilerin problemi kendilerinin keşfetmesi ve çözmesi beklenir. Öğrenciler 

yardım istemedikçe dahil olunmaz.  

¶ Etkinlikler değişken ve sabit kavramlarını da kapsayan bir içeriğe sahiptir. Bu 

kavramlara dikkat çekmek için etkinliklerde nelerin değiştirilebildiği, nelerin 

değiştirilemediği sorulur. Alınan cevaplar doğrultusunda s¿rekli aynē deĵeri alan 

ve deĵiĸmeyen verilerin ñsabitò, farklē deĵerler alabilen verilerinse ñdeĵiĸkenò 

olarak adlandērēldēĵē söylenir. Günlük hayattan sabit ve değişken örnekleri 

verilmesi istenir.  

¶ Ders sonunda öğrencilere aşağıdaki sorular sorulur: 

a. Yaptığınız etkinliklerde neler dikkatinizi çekti? 

b. Bu etkinliklerde ortak noktalar nelerdi? 

Bu aşamada algoritma kavramına da vurgu yapılarak öğrencilerin 

algoritmaların özelliklerini kendilerinin açığa çıkarmaları sağlanır. Ayrıca, 

doĵrusal mantēk yapēsēnēn belli bir akēĸa sahip olduĵu ve belli bir yºnde 

ilerlediĵi gibi noktalara değinilmesi sağlanır.  

c. Kendi oyununuzu tasarlamak isteseniz bu öğrendikleriniz ile nasıl ürünler 

ortaya koyarsınız? 
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Code.org Etkinlikleri 1: Code.org ile Tanışıyorum Çalışma Kağıdı 

Code.org ile Tanışıyorum 

Sevgili öğrenciler, https://studio.code.org/s/20-hour adresine giriş yaparak Code.org’u 

açın. Bu sayfa bundan sonraki tüm etkinliklerimizin yer alacağı sayfadır. Aşağıdaki 

resimde belirtilen Labirent bölümü 1. etkinliğine tıklayın. 

 
Aşağıda karşılaşacağınız ekran verilmiştir. Ekranda gördüğünüz bloklar bölümünde, 

amacımıza ulaşmak için kullanacağımız kod blokları yer almaktadır. Bu blokları tutup 

çalışma alanına sürükleyin ve diğer bloklarla birleştirin. Bu blokların yapboz parçaları gibi 

birbirleri ile uyumlu olduklarını unutmayın. Gerekli kod bloklarını birleştirdikten sonra 

’a tıklayın ve sonucu gözlemleyin. 

 
Bundan sonraki etkinlikleri gerçekleştirirken biriniz yönetici biriniz programcı 

olacaksınız. Programcı olanınız algoritmayı oluşturacak ve yönetici olanınız onu kontrol 

edecek. Algoritmaların doğruluğundan emin olduktan sonra Çalıştır’a basın ve sonuçları 

gözlemleyin. Algoritmanızda yanlışınız olması halinde beraber düzeltin ve tekrar 

çalıştırın. Tüm etkinlikler bitene kadar sırasıyla programcı ve yönetici rollerini değişerek 

etkinliğe devam edin.  

Gerçekleştireceğiniz Etkinlikler: 

Labirent 1-2-3-4-5 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/1 ) 

Sanatçı 1-2 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/5/puzzle/1 ) 

Minecraft 1-2-3-4 (https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/1 ) 

Buzlar kraliçesi 1-2-3 (https://studio.code.org/s/frozen/stage/1/puzzle/1 ) 

https://studio.code.org/s/20-hour
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/1
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/5/puzzle/1
https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/1
https://studio.code.org/s/frozen/stage/1/puzzle/1
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Scratch Etkinlikleri 1: Scratch ile Tanışıyorum Öğretmen Rehberi 

Scratch ile Tanışıyorum  

Kazanımlar : Doğrusal mantık yapısını açıklar. Doğrusal mantık yapısını içeren 

algoritmalar geliştirir. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 80 Dk.  

Araçlar : Scratch, Etkileşimli Tahta, Bilgisayar 

1. Scratch ile tanışıyorum çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde 

dağıtılır.  

Açıklamalar:  

¶ Öğrencilere artık ñkendi oyunlarēnē tasarlayabilecekleri, problem ­ºzerek, 

algoritmalar oluĸturacaklarēò ifade edilir.  

¶ İlk örnek aynı zamanda etkileşimli tahtada da gerçekleştirilerek öğrencilerin 

gözlemlemesi sağlanır. Amaç; blok programlama ve Scratch aracı ile ilk kez 

karşılaşan öğrencilerin sürükle-bırak mantığını kavramalarını sağlamaktır. 

¶ Öğrenciler çalışma kağıdında yer alan diğer görevleri gerçekleştirirken, 

öğrencilerin problemi kendilerinin keşfetmesi ve çözmesi beklenir. Öğrenciler 

yardım istemedikçe dahil olunmaz.  

¶ Etkinlikler değişken ve sabit kavramlarını da kapsayan bir içeriğe sahiptir. Bu 

kavramlara dikkat çekmek için etkinliklerde nelerin değiştirilebildiği, nelerin 

değiştirilemediği sorulur. Alınan cevaplar doğrultusunda s¿rekli aynē deĵeri alan 

ve deĵiĸmeyen verilerin ñsabitò, farklē deĵerler alabilen verilerinse ñdeĵiĸkenò 

olarak adlandērēldēĵē söylenir. Günlük hayattan sabit ve değişken örnekleri 

verilmesi istenir.  

¶ Ders sonunda öğrencilere aşağıdaki sorular sorulur: 

a. Yaptığınız etkinliklerde neler dikkatinizi çekti? 

b. Bu etkinliklerde ortak noktalar nelerdi? 

Bu aşamada algoritma kavramına da vurgu yapılarak öğrencilerin 

algoritmaların özelliklerini kendilerinin açığa çıkarmaları sağlanır. Ayrıca, 

doĵrusal mantēk yapēsēnēn belli bir akēĸa sahip olduĵu ve belli bir yºnde 

ilerlediĵi gibi noktalara değinilmesi sağlanır.  

c. Kendi oyununuzu tasarlamak isteseniz bu öğrendikleriniz ile nasıl ürünler 

ortaya koyarsınız? 
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Scratch Etkinlikleri 1: Scratch ile Tanışıyorum Çalışma Kağıdı 

Scratch İle Tanışıyorum  

Sevgili öğrenciler, Scratch isimli uygulamayı açın. Bundan sonraki tüm 

etkinliklerimizi bu uygulama ile gerçekleştireceğiz. Aşağıdaki resimde Scratch’in 

bölümleri numaralandırılmıştır. Bölümlerle ilgili açıklamaları dikkatle okuyun. 

 
1. Kullanacağınız kodlarla ilgili kategorilerin yer aldığı bölümdür. Örneğin bir 

karakteri hareket ettirmek isterseniz, bununla ilgili kodları hareket kategorisinin 

altında bulursunuz. 

2. Seçtiğiniz kategoriye ilişkin kod bloklarını bu bölümde görürsünüz. 

3. Amacınıza ulaşmak için kullanacağınız kod bloklarını tutup bu bölüme sürükler 

ve diğer bloklarla birleştirirsiniz. Bu blokların yapboz parçaları gibi birbirleri ile 

uyumlu olduklarını unutmayın. 

İlk uygulama için aşağıdaki resimde gördüğünüz kod bloğunu oluşturun,  tıklayın ve 

sonucu gözlemleyin. 

 
Bundan sonraki etkinlikleri gerçekleştirirken biriniz yönetici biriniz programcı 

olacaksınız. Programcı olanınız algoritmayı oluşturacak ve yönetici olanınız onu kontrol 

edecek. Algoritmaların doğruluğundan emin olduktan sonra   tıklayın ve sonuçları 

gözlemleyin. Algoritmanızda yanlışınız olması halinde beraber düzeltin ve tekrar 

çalıştırın. Tüm etkinlikler bitene kadar sırasıyla programcı ve yönetici rollerini değişerek 

etkinliğe devam edin.  
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Bu Derste Kullanacağınız Kod Blokları: 

Kontrol  Hareket 

 

   
 

Gerçekleştireceğiniz Etkinlikler: 

V Scratch kedisini ekranın ortasından sonuna kadar ilerlet 

V Yeni bir karakter ekleyerek ekranın başından sonuna kadar ilerlet 

V Karakter ekleyerek yandaki resme göre ilerlet  

 

V Karakteri yandaki resme göre ilerlet  

 

V Karakter ekleyerek yandaki resme göre ilerlet 

 
 

V Karakteri yandaki resme göre ilerlet  

 

V Rastgele karakter ekleyerek yandaki resme göre ilerlet 

 
 

V Rastgele karakter ekleyerek yandaki resme göre ilerlet 

 
 

V Kendi çizdiğin karakteri ekleyerek istediğin hareketi oluştur 
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Ek – 3: 3. ve 4. Hafta Etkinlikleri  

Bilgisayarsız Etkinlikler 1: Sınıfta Döngüler Öğretmen Rehberi 

Sınıfta Döngüler  

Kazanımlar : Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar. Döngü yapısı içeren algoritmalar 

oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, Problem 

Çözme 

Süre  : 40 Dk.  

Araçlar : Kağıt, Kalem, Sınıftaki eşyalar (Sandalye, Tahta, Sıra vs.) 

1. Öğretmen, sınıfın ortasına bir sandalye koyar. Öğrencilere sandalyenin etrafında kare şeklinde 

bir tur atmak istediğini ve bunu yapması için gereken algoritmayı yazmalarını ister. Ancak, 

algoritmayı yazarken her seferinde sadece bir adım atabilme şartı olduğunu belirtir. Yan yana 

oturan her iki öğrenci bir grup oluşturarak öğretmenin istediği algoritmayı yazar. Öğretmen 

yönergeleri kontrol eder ancak yazılanlara müdahale etmez ve belli bir süre bitirmelerini 

bekler.  

2. Sürenin sonunda öğretmen algoritmasını paylaşmak isteyen gönüllü gruptan birini seçer. Bu 

aşamada öğrenciler algoritmalarını adım adım okurken öğretmen de okunan algoritmaları 

takip ederek öğrencilerin onu sandalyenin etrafında döndürüp döndüremeyeceğini görür. 

Gönüllü başka bir öğrenci seçilerek uygulama devam eder. Öğrenciler algoritmalarını okur 

ve diğer öğrenci algoritmaya göre hareket eder. Yanlış bir adım olursa sınıftaki diğer 

öğrenciler müdahale edebilirler.  

3. Birkaç kez denenen uygulamadan sonra öğrencilerin katılımıyla tahtaya doğru algoritma 

yazılır. Öğrencilere bunun uzun olduğu daha kısa yoldan yapmak isteseler nasıl bir algoritma 

yazacakları sorulur ve yeni algoritmaları yazmak için belli bir süre verilir.  

4. Sürenin sonunda gönüllü bir öğrenci algoritmayı uygulayan, gönüllü başka bir öğrenci de 

algoritmayı okuyan olur ve yeni algoritmaların doğruluğu kontrol edilir. Olabildiğince çok 

öğrencinin algoritması kontrol edilerek “Tekrarla” ifadesi bulunmaya çalışılır. Eğer öğrenci 

cevaplarında “Tekrarla” ifadesine ulaşılmazsa öğretmen tahtaya “Tekrarla ” yazarak bu 

ifadeyi kullanarak algoritmalarını yeniden yazmalarını ister.  

5. İçinde “tekrarla ” ifadesini barındıran doğru algoritma da tahtaya yazılır. 

6. 1. algoritma ve 2. algoritma arasındaki ortak noktalar ve farklar sorulur. 

7. Burada yer alan “Tekrarla” ifadesinin “döngü”leri ifade ettiği, 

döngülerin daha az adımda daha çok işlem yapabilmeyi sağladığı 

öğrencilere belirtilir. 

8. Öğrencilerin bu derste kullanacakları kod blokları yanda 

gösterilmektedir. 

9. Ders süresine bağlı olarak öğretmen aşağıdaki görevleri öğrencilerin 

“döngü”leri kullanarak yazmalarını ister. 

V Tahtadan sınıfın sonuna kadar ulaşmak istiyorum. 

V Öğretmen masasından tahtaya kadar gidip geri gelmek istiyorum. 

V Etrafımda 5 kere dönmek istiyorum. 

V Tüm sınıfın etrafını dolaşmak istiyorum. 

Hareket 

Bir Adım İlerle,  

Sağa Dön,  

Sola Dön, 

Tekrarla (  )  

 



113 

 

Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Dans Et Algoritması Öğretmen Rehberi  

Dans Et Algoritması* 

Kazanımlar : Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar.  Döngü yapısı içeren 

algoritmalar oluşturur.  

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, Problem 

Çözme 

Süre  : 40 Dk. 

Araçlar : Çalışma Kâğıdı, Kalem  

1. Dans Et algoritması çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde 

dağıtılır. 

Açıklamalar 

V Etkinliğin gerçekleştirilebilmesi için öğrencilere yeterli süreyi tanıyın ve ihtiyaç 

duydukları noktalarda yardımcı olun. 

V Dans et algoritması çalışma kağıdından üzerinde değişiklik yapılmayan bir örneği 

etkinliğin sonu için hazırlayın. 

V Dans Et algoritmasının, hangi tür algoritmalara örnek olduğunu sorarak, 

öğrencilerin bir önceki kazanım olan doğrusal mantık yapısına uygun 

algoritmaları pekiştirmelerini sağlayın. 

V Süre sonunda gönüllü öğrencilerden cevaplar alarak yaptıkları değişiklikleri 

öğrenin.  

V Bu aşamada öğrencilerin tekrar eden dans hareketlerini çarpı yaparak iptal 

etmelerini ve onun yerine “Tekrarla” kodunu kullanarak hareketleri kısaca ifade 

etmelerini bekleyin.  

V Beklenen cevaplar gelene kadar öğrencilerden cevaplar alınmaya devam edin ve 

en doğru değişikliklerin bulunmasını sağlayın. Tüm değişiklikler gerçekleştirilene 

kadar bu etkinliğe devam edin. 

V Etkinliğin sonunda çalışma kağıdının ilk hali ile etkinlik sonrası halini sınıfa 

göstererek ikisi arasındaki farklar üzerinde durun ve öğrencilerin “döngü”ler için 

algoritmalar üzerinde yoğunlaşmalarını sağlayın. 

V Dersin kalan zamanında verilen “Dans Et Algoritması”na göre tüm sınıfın müzik 

eşliğinde (http://www.jango.com/music/Kidz+Bop+Kids?l=0 ) dans etmesini 

sağlayın. Burada amaç öğrencilerin eğlenirken aynı zamanda döngüleri okuyarak 

uygulamaya geçirmelerini sağlamaktır. 

 

 

 

http://www.jango.com/music/Kidz+Bop+Kids?l=0
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Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Dans Et Algoritması Çalışma Kağıdı 

Dans Et Algoritması 

Sevgili öğrenciler, aşağıda Dans etme algoritması verilmektedir. Bu algoritmada bir dansı 

oluşturan hareketler adım adım gösterilmektedir. Gördüğünüz gibi adımlar uzun uzun 

anlatılmaktadır. Bu algoritmayı daha kısa bir şekilde ifade edebiliriz. Bunun içinde sizden bazı 

değişiklikler yapmanızı bekliyorum.  

1. Fazla olan adımların üstünü çizin. 

2. Üstünü çizdiğiniz adımları “döngü”ler ekleyerek tekrar yazın.  

 

 

 



115 

 

Bilgisayarsız Etkinlikler 3: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Öğretmen Rehberi 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu * 

Kazanımlar :Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar. Döngü yapısı içeren algoritmalar 

oluşturur.  

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 80 Dk.  

Araçlar : Oyun Alanı, Yön Kartları, Engel Şekilleri, Bayraklar, Tospaa 

1. Öğrencilere “Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu” oynatılır. 

2. Oyun alanı, kart seti ve örnek senaryoların bulunduğu çalışma kâğıdı her iki 

öğrenciye bir tane olacak şekilde dağıtılır. 

Açıklamalar: 

¶ Öğrencilere bir önceki hafta oynatılan oyunun kurallarını hatırlatın. 

Anlaşılmayan noktaları açıklayın ve oyuna başlanmasını sağlayın. 

¶ Öğrencilere oyuna yeni dahil edilen kartlar olduğunu belirterek, kartların 

görevlerinin anlaşıldığından emin olun.  

¶ Dersin sonunda aşağıdaki soruları sorarak dersin gözden geçirilmesini sağlayın. 

o Döngüleri kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

o Doğrusal mantık yapısı ile döngüler arasındaki ortak noktalar ve farklar 

nelerdir? 

o Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız döngüleri hangi aşamalarda 

kullanırsınız? 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 3: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Çalışma Kağıdı  

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu  

Sevgili öğrenciler, size verilen oyun alanı ve oyun kartlarını kullanarak yanınızdaki 

arkadaşınızla bir oyun oynayacaksınız. Aşağıda yazan yönergeleri dikkatle okuyarak oyuna 

başlayabilirsiniz. 

¶ Oyun alanını ikinizin de rahatlıkla görebileceği bir noktaya yerleştirin. 

¶ Aşağıda verilen yön kartları, döngü kartları, engeller, bayraklar ve Tospaa’yı hazırlayın. 

¶ Tospaa kartını, bayrak kartlarını ve engel kartlarını aşağıda numaralı olarak verilen 

senaryolara göre oyun alanına yerleştirin.  

¶ İkinizde ayrı ayrı yön ve döngü kartlarını kullanarak bayrakları toplayacak algoritmayı 

oluşturun. 

¶ Kullandığınız her kart puan hanenize bir puan olarak yazılacaktır. 

¶ Tüm senaryolar bitene kadar oyuna devam edin. 

¶ Oyun sonunda en az puanı olan oyunu kazanır. 

Senaryo 1 Senaryo 2 Senaryo 3 

   
Senaryo 4 Senaryo 5 Senaryo 6 

   
 

Yön Kartları Engel Bayraklar Döngü Kartları Tospaa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

İlerle Sola 

Dön 

Sağa 

Dön 

Engeller 

ilerlemeyi 

engeller. 

Bayraklar 

hedefimiz, 

hepsini 

toplamalıyız. 

İki döngü işareti 

arasına yazdıklarınız 

belirlediğiniz sayı 

kadar tekrar eder. 

Tospaa 

bayrakların 

peşinde 
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Code.org Etkinlikleri 1: Code.org ile Döngüleri Öğreniyorum Öğretmen Rehberi 

Code.org ile Döngüleri Öğreniyorum  

Kazanımlar: Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar. Döngü yapısı içeren algoritmalar 

oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Ders Süresi :160 Dk.  

Grup   : Deney Grubu 1  

Araçlar : Oyun Tabanlı Blok Programlama Aracı (Code.org), Etkileşimli Tahta, 

Bilgisayar 

1. Döngüleri öğreniyorum çalışma kağıdı her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde 

dağıtılır.  

Açıklamalar:  

¶ Labirent bölümünden 2. Etkinlik” ve “Labirent bölümünden 6. Etkinlik” 

öğrenciler tarafından gerçekleştirilirken etkileşimli tahtada da uygulanması 

sağlanır. 

¶ Özellikle “Labirent bölümünden 6. Etkinlik” gerçekleştirilirken öğrenciler 

yeni kod bloğu “Tekrarla” ile tanışacaklarından yardıma ihtiyaç duyabilirler. 

Bu sebeple bloğun kullanımı öğrencilere açıklanır. 

¶ Aşağıda verilen karşılaştırma ile öğrencilere belirtilen sorular sorulur: 

o İki etkinlik arasındaki ortak noktalar nelerdir? 

o İki etkinlik arasındaki farklar nelerdir? 

o Dikkatinizi çeken yeni kod blokları nelerdir? 

 

  
Labirent 2. Etkinlik Labirent 6. Etkinlik 

¶ Öğrencilerden alınan cevaplar doğrultusunda ikinci etkinlikte yer alan 

“Tekrarla ” ifadesinin “döngü”leri ifade ettiği, algoritmalar içinde 

kullanacakları döngülerin daha az adımda daha çok işlemi yapabilmeyi 

sağladığı öğrencilere belirtilir. 

¶ Çalışma kağıdında verilen diğer etkinliklerin de öğrenciler tarafından 

gerçekleştirilmesi sağlanır. 

¶ Ders sonunda aşağıdaki sorular sorulur: 

o Döngüleri kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

o Doğrusal mantık yapısı ile döngüler arasındaki ortak noktalar ve 

farklar nelerdir? 

o Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız döngüleri hangi aşamalarda 

kullanırsınız? 
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Code.org Etkinlikleri 1: Code.org ile Döngüleri Öğreniyorum Çalışma Kağıdı 

Code.org ile Döngüleri Öğreniyorum  

Sevgili öğrenciler, https://studio.code.org/s/20-hour adresine giriş yaparak Code.org’u 

açın.  

“Labirent bölümünden 2. Etkinliği” gerçekleştirin. Bu sayfayı kapatmayın. 

Ayrı bir sayfada “Labirent bölümünden 6. etkinliği” açın ve gerçekleştirin. 

İki etkinlikte de kod bloklarını inceleyin, ortak noktaları ve farkları bulun. Dikkatinizi 

çeken yeni kod bloklarını bu bölüme not edin. 

……………………………………. 

……………………………………. 

……………………………………. 

…………………………………… 

Kalan etkinlikleri gerçekleştirirken bir yarışma yapacağız. Buna göre aynı etkinliği ikiniz 

de gerçekleştirin. Kullandığınız her kod bloğu hanenize bir puan yazılmasına sebep olur. 

Puanlarınızı aşağıdaki alana yazın. Etkinliklerin sonunda en az puan biriktiren öğrenci 

yarışmayı kazanır.  

1. Öğrenci 2. Öğrenci 

  

 

Gerçekleştireceğiniz Etkinlikler:  

Labirent 6-7-8-9 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/6) 

Sanatçı 3-4-5 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/5/puzzle/3 ) 

Minecraft 5-6-7-8-9-10 (https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/5) 

Buzlar kraliçesi 4-5-6-7-8-9-10(https://studio.code.org/s/frozen/stage/1/puzzle/4) 

Çiftçi 3-4 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/9/puzzle/3 ) 

Labirent ve Arı 5-6  (https://studio.code.org/s/course4/stage/2/puzzle/5 ) 

 

 

 

 

 

 

https://studio.code.org/s/20-hour
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/6
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/5/puzzle/3
https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/5
https://studio.code.org/s/frozen/stage/1/puzzle/4
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/9/puzzle/3
https://studio.code.org/s/course4/stage/2/puzzle/5


119 

 

Scratch Etkinlikleri 1: Scratch ile Döngüler Öğreniyorum Öğretmen Rehberi 

Scratch ile Döngüleri Öğreniyorum  

Kazanımlar :Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar. Döngü yapısı içeren algoritmalar 

oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Süre  : 160 Dk.  

Araçlar : Scratch, Etkileşimli Tahta, Bilgisayar 

1. Döngüleri öğreniyorum çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olacak şekilde 

dağıtılır.  

Açıklamalar:  

¶ Çalışma kağıdında belirtilen birinci ve ikinci etkinlik öğrenciler tarafından 

gerçekleştirilirken etkileşimli tahtada da uygulanması sağlanır. 

¶ Özellikle ikinci etkinlik gerçekleştirilirken öğrenciler yeni kod bloğu 

“Tekrarla” ile tanışacaklarından yardıma ihtiyaç duyabilirler. Bu sebeple 

bloğun kullanımı öğrencilere açıklanır. 

¶ Aşağıdaki resimde verilen karşılaştırma ile öğrencilere belirtilen sorular 

sorulur: 

o İki etkinlik arasındaki ortak noktalar nelerdir? 

o İki etkinlik arasındaki farklar nelerdir? 

o Dikkatinizi çeken yeni kod blokları nelerdir? 

 
 

¶ Öğrencilerden alınan cevaplar doğrultusunda ikinci etkinlikte yer alan 

“Tekrarla ” ifadesinin “döngü”leri ifade ettiği, algoritmalar içinde 

kullanacakları döngülerin daha az adımda daha çok işlemi yapabilmeyi 

sağladığı öğrencilere belirtilir. 

¶ Çalışma kağıdında verilen diğer etkinliklerin de öğrenciler tarafından 

gerçekleştirilmesi sağlanır. 

¶ Ders sonunda aşağıdaki sorular sorulur: 

o Döngüleri kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

o Doğrusal mantık yapısı ile döngüler arasındaki ortak noktalar ve 

farklar nelerdir? 

o Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız döngüleri hangi aşamalarda 

kullanırsınız? 
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Scratch Etkinlikleri 1: Scratch ile Döngüler Öğreniyorum Çalışma Kağıdı 

Scratch ile Döngüleri Öğreniyorum 

Sevgili öğrenciler, Scratch’i açın ve aşağıdaki iki etkinliği ayrı ayrı gerçekleştirin. 

1. Kediyi 50 adım yürüt. (Bu etkinliği gerçekleştirirken sadece kodunu 

kullanın.) 

2. Kediyi 50 adım yürüt. (Bu etkinliği gerçekleştirirken  ve 

 kodlarını kullanın.) 

İki etkinlikte de kod bloklarını inceleyin, ortak noktaları ve farkları bulun. Dikkatinizi çeken yeni 

kod bloklarını bu bölüme not edin. 

……………………………………. 

……………………………………. 

……………………………………. 

…………………………………… 

Kalan etkinlikleri gerçekleştirirken bir yarışma yapacağız. Buna göre aynı etkinliği ikiniz de 

gerçekleştirin. Kullandığınız her kod bloğu hanenize bir puan yazılmasına sebep olur. Puanlarınızı 

aşağıdaki alana yazın. Etkinliklerin sonunda en az puan biriktiren öğrenci yarışmayı kazanır.  

 

1. Öğrenci  2. Öğrenci  

  

 

Bu Derste Kullanacağınız Kod Blokları:  

Kontrol  Hareket 

 

   

 

Gerçekleştireceğiniz Etkinlikler: 

V İlerlemek için sadece kod bloğunu kullanarak Scratch kedisinin 

ekranın ortasından sonuna kadar ilerletilmesi 
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V Yeni bir karakter eklenerek ilerlemek için sadece kod bloğunu 

kullanarak ekranın başından sonuna kadar ilerletilmesi 

V Karakterin eklenerek ilerlemek için sadece kod bloğunun 

kullanılarak sırasıyla aşağıda verilen güzergahlara göre ilerletilmesi 

 

¶ Rastgele karakter eklenerek ilerlemek için sadece kod bloğu 

kullanılarak aşağıdaki güzergahlara göre ilerletilmesi 

 
Şekil 1 

¶ Karakter eklenerek ilerlemek için sadece kod bloğu kullanılarak 

arkadaşınızın çizdiği güzergaha göre ilerletilmesi 
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Ek – 4: 5. ve 6. Hafta Etkinlikleri  

Bilgisayarsız Etkinlikler 1-2: Gece mi Gündüz mü Karar Ver – Tortop’un Muhteşem 

Eğer – Yoksa Hayatı Öğretmen Rehberi 

Gece mi Gündüz mü Karar Ver + Tortop’un Muhteşem Eğer – Yoksa Hayatı  

Kazanımlar : Karar (koşul) yapısını ve işlevlerini açıklar. Karar (koşul) yapısını 

içeren algoritmalar oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: İşbirliklilik, Problem Çözme 

Süre  : 40 Dk.  

Araçlar : Kağıt, Kalem, Sınıftaki eşyalar (Sandalye, Tahta, Sıra vs.) 

1. Öğretmen, sınıfa girer ve öğrencilerin ayağa kalkmasını bekler. Onlara oturmalarını 

söyleyerek çıkar. Tekrar sınıfa girer ve öğrencilerin tekrar ayağa kalkmalarını ister. 

Öğrencilerden oturmalarını isteyerek az önceki durumu anlatmalarını ister. 

Öğrencilerin anlattıklarından yola çıkarak tahtaya “Eğer öğretmen sınıfa girerse 

ayağa kalkarım” ifadesini yazar. 

2. Öğretmen, herkesin çok iyi bildikleri bir oyun olan “sandalye kapmaca” 

oynayacaklarını söyler ve öğrencilerden birinin oyunu anlatmasını ister. Buna göre, 

ortada 4 sandalye ve 5 öğrenci bulunmaktadır. Müzik çaldığı süre boyunca 

öğrenciler oynayarak sandalyeler etrafında dönecek ve müzik durduğunda 

sandalyelerden birine oturmaya çalışacaktır. Öğretmen bunu ifade ederken “Eğer 

müzik çalıyorsa sandalyelerin etrafında dans et, çalmıyorsa sandalyeye otur” 
şeklinde tahtaya da yazarak tüm öğrencilerin görmesini sağlar. Yaklaşık 10 dk. 

Süreyle bu oyun oynanır. Ve kazanan öğrenci alkışlanır. 

3. Öğretmen, yine bildikleri bir oyun olan “gece-gündüz” oyununu oynayacaklarını 

ancak bu sefer herkesin kazanacağını söyler. Öğrencilerden birinin oyunu anlatması 

sağlanır. Buna göre öğretmen gece dediğinde öğrenciler sıraya kafalarını 

koyacaklar, gündüz dediğinde ise kafalarını kaldırarak oturacaklardır. Öğretmen 

bunu ifade ederken “Eğer gece dersem kafanı sıraya koy, eğer gündüz dersem 

kafanı sıradan kaldır” şeklinde tahtaya da yazarak öğrencilerin görmesini sağlar. 

Yaklaşık 5 dk. süreyle bu oyun oynanır. Oyuna hiçbir öğrenci elenmeden devam 

edilir.  

4. Belirtilen 3 durum da tamamlandıktan sonra her iki öğrenciye bir tane olmak üzere 

“Tortop’un Muhteşem Eğer- Yoksa Yaşamı” çalışma kâğıdı dağıtılır ve 

sonucunda elde edilen cümleler de tahtaya yazılır. 

5. Aşağıda ifade edilen sorular sorulur: 

V Yazdığınız cümlelerde ortak olan ifade nedir? (Eğer cevabının gelmesi beklenir.) 

V Eğer ifadesini niçin kullandık? (Alınan cevaplar doğrultusunda “eğer” ifadesinin 

“koşul (karar) yapıları”nı ifade ettiği, böylelikle belli durumlara göre belli kararlar 

verildiği, koşul yapısı içeren algoritmalarda istenilen koşulun kontrol edildiği 

eğer koşul gerçekleşiyorsa belirli işlemlerin gerçekleştirildiği belirtilir.) 

V Günlük hayatımızda kullandığımız koşul yapılarına örnek verin. 

*MEB Bilişim Teknolojileri ve Yazılım Dersi kitabından alınmıştır.  
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Bilgisayarsız Etkinlikler 2: Tortop’un Muhteşem Eğer – Yoksa Yaşamı Çalışma 

Kağıdı 

Tortop’un Muhteşem Eğer – Yoksa Yaşamı 

 

Sevgili öğrenciler, Tortop’un hikayesini dikkatle okuyun, dikkatinizi çeken noktaların 

altını çizin ve sonda verilen soruları cevaplayın. 

 

 

 

 

 

 

 

 

x 
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Sorular: 

V Tortop, eğer hava güneşli ise ne yapar? 

V Tortop, eğer karnı acıkırsa ne yapar? 

V Tortop, nerede yüzeceğine nasıl karar verir? 

V Tortop, ne zaman uyur? 

V Tortop, eğer fıskiye açıksa ne yapar?  
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Bilgisayarsız Etkinlikler 3: Doğanın Renkleri Öğretmen Rehberi 

Doğanın Renkleri* 

Kazanımlar : Döngü yapısını ve işlevlerini açıklar. Döngü yapısı içeren 

algoritmalar oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, Problem Çözme 

Ders Süresi : 40 Dk.  

Araçlar : Çalışma Kağıdı, Kalem, yapıştırıcı  

1. Öğretmen, tahtaya “Doğanın Renkleri” adlı çalışma kağıdını yapıştırır ve bu 

etkinlikle birlikte hem “koşul yapıları”nı tekrar edeceklerini hem de “aritmetik, 

atama ve mantık operatörleri”ni öğreneceklerini söyler.  

2. Etkinliğin öğrenciler tarafından anlaşılmasını sağlamak için ilk örnek öğretmenle 

birlikte yapılır. Buna göre öğretmen aşağıda verilen koşul ifadesini tahtaya yazar 

ve buna uygun hangi canlının olduğunu beraber bulmalarını ister. Birkaç gönüllü 

öğrenciden cevap aldıktan sonra bu algoritmada koşulun rengin mor olması olduğu 

ve bu koşulu sağlayan her canlıyı söylememiz gerektiğini belirtir.  

 

V ------Eğer kırmızı renkli ise--------   

Canlının adını söyle 

              --------------------------------------------------  

Cevap: Çınar Yaprağı, Karınca, Uğur Böceği 

3. Örneğin öğrenciler tarafından anlaşılması ile öğrencilerden boş sayfa çıkarmaları, 

tahtaya yazdığı koşula göre gerekli cevapları yazmaları ve cevapları göstermeleri 

istendiğinde cevap kağıtlarını kaldırmaları istendiği belirtilir. Ayrıca, her doğru 

cevaplarında bir puan alacakları, eğer birden fazla cevabı olan bir algoritma 

verilirse cevap sayısı kadar puan alacakları, en fazla puan toplayan öğrencinin de 

“Doğanın Renkleri” çalışma kağıdını almaya hak kazanacağı söylenir. 

4. Sırasıyla öğrencilere verilecek koşul yapısı içeren algoritmalar, cevapları ve 

öğrencilere yapılacak açıklamalar aşağıda verilmektedir: 

 

V ------Eğer yeşil renkli ise--------  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Kavak Yaprağı, Salyangoz, At Kestanesi Yaprağı, Mayıs Böceği 

 

V ------Eğer kanatları varsa --------  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Arı, Yusufçuk, Sivrisinek 

 

 

V -Eğer uçabiliyorsa ve iğnesi varsa -  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Arı, Sivrisinek  
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Bu kısımda öğretmen “ve” ifadesinin “mantıksal operatör” olduğunu bu ifadeyi 

gördüklerinde iki koşulu da aramaları gerektiğini ancak iki koşul da doğru ise canlının 

adını yazacaklarını söyler. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan noktalar üzerinde 

durularak gerekli açıklamalar yapılır.  

 

V ---Eğer kırmızı renkli ve siyah benekli ise-- 

  Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 
Cevap: Uğur Böceği 

 

V ------Eğer sarı renkli ve iğnesi varsa --------  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Arı 

 

V ------Eğer mor renkli veya 6 ayaklı ise ------ 

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Tırtıl, Mor Fesleğen, Örümcek, Karınca, Patates Böceği, Uğur Böceği, Mayıs 

Böceği 

 

Bu kısımda öğretmen “veya” ifadesinin “mantıksal operatör” olduğunu bu ifadeyi 

gördüklerinde iki koşuldan herhangi birini aramaları gerektiğini, iki koşuldan en az biri 

doğru ise canlının adını yazacaklarını söyler. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan 

noktalar üzerinde durularak gerekli açıklamalar yapılır.  

 

V ------Eğer kanatları veya 7 yaprağı varsa ----  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Arı, Yusufçuk, Sivrisinek, Çınar Yaprağı, At Kestanesi Yaprağı 

 

V ------Eğer 4 kanatlı veya turuncu ise --------  

Canlının adını yaz 

              ------------------------------------------ 

Cevap: Patates Böceği, Yusufçuk, Sivrisinek 

 

 

V ------Eğer hayvan ve yeşil ise  -----  

 Canlının numarasını topla 

------------------------------------------ 

Cevap: 19 (Salyangoz + Mayıs Böceği = 5 + 14 = 19) 
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Bu kısımda öğretmen “mantıksal operatör”lerin yanında “aritmetik operatörler” de 

olduğunu onların aslında “aritmetik operatörler”i bildiklerini, dört işlem yaparken 

kullandıkları artı, eksi, çarpı, bölü işaretlerinin “aritmetik operatörler”i ifade ettiğini 

belirtir. Ayrıca eşittir işaretinin de “atama operatörü” olarak ifade edildiğini söyler. 

Öğrencilere önce koşulu sağlayan canlıları bulmaları sonra aritmetik operatörleri 

kullanarak işlemlerini gerçekleştirmeleri gerektiği söylenir. Alınan cevaplara göre 

anlaşılmayan noktalar üzerinde durularak gerekli açıklamalar yapılır. 

 

V ------Eğer bitki ve kırmızı ise  ----------------  

  Canlının numarasını topla 

          --------------------------------------------- 
Cevap: 1 (Çınar Yaprağı = 1) 

 

V ------Eğer bitki ve yeşil ise  ----------------    

 Canlının numarasını çarp 

     ------------------------------------------------- 
Cevap: 30 (Kavak Yaprağı + At Kestanesi Yaprağı = 3 * 10 = 30 

 

5. Öğretmen tarafından verilen koşul yapısı içeren algoritmaların bitmesiyle 

öğrencilere kısa bir süre verilerek kendilerinin “Doğanın Renkleri” çalışma 

kağıdından yararlanarak bir algoritma yazmaları istenir. Sürenin sonunda ders 

süresine bağlı olarak birkaç gönüllü öğrenci seçilerek yazdıkları algoritmaları 

paylaşmaları ve arkadaşlarının da o algoritmalara göre cevapları yazmaları istenir.  

6. Etkinliklerin sonunda puanlar tüm öğrencilerden alınır ve en çok puanı alan 

öğrenciye ödülü verilerek etkinlik bitirilir. 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 3: Doğanın Renkleri Çalışma Kağıdı 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 4:  Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Öğretmen Rehberi 

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu 

Kazanımlar : Karar (koşul) yapısını ve işlevlerini açıklar. Karar (koşul) yapısını 

içeren algoritmalar oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Ders Süresi : 80 Dk 

Araçlar : Oyun Alanı, Yön Kartları, Engel Şekilleri, Bayraklar, Tospaa 

 

1. Öğrencilere “Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu” oynatılır. 

2. Oyun alanı, kart seti ve örnek senaryoların bulunduğu çalışma kâğıdı her iki 

öğrenciye bir tane olacak şekilde dağıtılır. 

Açıklamalar: 

¶ Öğrencilere bir önceki hafta oynatılan oyunun kurallarını hatırlatın. 

Anlaşılmayan noktaları açıklayın ve oyuna başlanması sağlayın. 

¶ Öğrencilere oyuna yeni dahil edilen kartlar olduğunu belirterek, kartların 

görevlerinin anlaşıldığından emin olun. Özellikle çalışma kağıdı ile verilen 

örnek senaryonun anlaşılması koşul yapılarının tam olarak anlaşılması 

açısından önemlidir. 

¶ Dersin sonunda aşağıdaki soruları sorarak dersin gözden geçirilmesini sağlayın. 

o Koşul yapılarını kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız koşul yapılarını hangi aşamalarda kullanırsınız? 
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Bilgisayarsız Etkinlikler 4: Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu Çalışma Kağıdı  

Tospaa Bilgisayarsız Kodlama Oyunu  

Sevgili öğrenciler, size verilen oyun alanı ve oyun kartlarını kullanarak yanınızdaki 

arkadaşınızla Tospaa oyununu oynayacaksınız. Aşağıda yazan yönergeleri dikkatle 

okuyarak oyuna başlayabilirsiniz. 

¶ Oyun alanını ikinizin de rahatlıkla görebileceği bir noktaya yerleştirin. 

¶ Aşağıda verilen yön kartları, döngü kartları, koşul kartları, engeller, bayraklar ve 

Tospaa’yı hazırlayın. 

¶ Tospaa kartını, bayrak kartlarını ve engel kartlarını aşağıda numaralı olarak verilen 

senaryolara göre oyun alanına yerleştirin.  

¶ Oyunu oynarken iki arkadaş işbirliği ile algoritmaları oluşturun ve oluşturduğunuz 

algoritmaların doğruluğunu öğretmeninize kontrol ettirin.  

 

 

 

 

 

Yön Kartları Engel Bayraklar Döngü 

Kartları 

Koşul 

Kartları 

Tospaa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

İlerle Sola 

Dön 

Sağa 

Dön 

Engeller 

ilerlemeyi 

engeller. 

Bayraklar 

hedefimiz, 

hepsini 

toplamalıyız. 

İki döngü işareti 

arasına 

yazdıklarınız 

belirlediğiniz 

sayı kadar tekrar 

eder. 

Eşit ise hangi 

adımın eşit 

değilse hangi 

adımın 

gerçekleşeceğini 

belirler. 

Tospaa 

bayrakla-

rın 

peşinde 
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Örnek Senaryo ve Çözümü 

Senaryo Çözüm 

 
 

 

Senaryo 1 Senaryo 2 Senaryo 3 

   
Senaryo 4 Senaryo 5 Senaryo 6 
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Code.org Etkinlikleri 1: Koşul Yapılarını Öğreniyorum Öğretmen Rehberi 

Koşul Yapılarını Öğreniyorum 

Kazanımlar : Karar (koşul) yapısını ve işlevlerini açıklar. Karar (koşul) yapısını içeren 

algoritmalar oluşturur. 

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Ders Süresi :160 Dk, 

Araçlar : Code.org Etkileşimli Tahta, Bilgisayar 

1. Koşul yapılarını öğreniyorum çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane olacak 

şekilde dağıtılır.  

Açıklamalar:  

V Öğrencilere ilk etkinlikte karşılaştıkları yeni kod bloklarının ne işe yaradığını sorun. 

V Alınan cevaplar doğrultusunda “eğer” ifadesinin “koşul (karar) yapıları”nı ifade 

ettiğini, böylelikle belli durumlara göre belli kararlar verildiğini, koşul yapısı içeren 

algoritmalarda istenilen koşulun kontrol edildiği eğer koşul gerçekleşiyorsa belirli 

işlemlerin gerçekleştirildiğini ifade edin. 

V Etkinlikler gerçekleştirilirken belli bölümlerde sınıfı durdurarak “aritmetik, atama 

ve mantık operatörleri”ne ilişkin açıklamalar yapın. Açıklama yapmadan önce 

aşağıdaki soruları yöneltin. 

Á Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n karakter mor renkli ve bitki ise adēnē sºyle 
(Cevap: Bitki Yiyen ¢i­ek) 

Á Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n karakter kahverengi ve canlē ise adēnē sºyle ( 
Cevap: Patates) 

Bu kısımda “ve” ifadesinin “mantıksal operatör” olduğunu bu ifadeyi 

gördüklerinde iki koşulu da aramaları gerektiğini ancak iki koşul da doğru ise 

canlının adını yazacaklarını söyleyin. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan 

noktalar üzerinde durarak gerekli açıklamaları yapın.  

o Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n karakter bitki veya canlē ise adēnē sºyle 

(Cevap: Aĵa­, Arē) 

o Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n karakter sarē veya yeĸil ise adēnē sºyle 
(Cevap: Aĵa­, Arē) 

Bu kısımda öğretmen “veya” ifadesinin “mantıksal operatör” olduğunu bu 

ifadeyi gördüklerinde iki koşuldan herhangi birini aramaları gerektiğini, iki 

koşuldan en az biri doğru ise canlının adını yazacaklarını söyler. Alınan 

cevaplara göre anlaşılmayan noktalar üzerinde durularak gerekli açıklamalar 

yapılır.  

 

o Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n zombi varsa sarē ise bitkilerin sayēsēnē topla 
(Cevap: 4 ) 

o Eĵer ekranda gºrd¿ĵ¿n karakter bitki ve yeĸil ise karakterlerin 

sayēsēnē topla (Cevap:6) 
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Bu kısımda “mantıksal operatör”lerin yanında “aritmetik operatörler” de 

olduğunu onların aslında “aritmetik operatörler”i bildikleri, dört işlem 

yaparken kullandıkları artı, eksi, çarpı, bölü işaretlerinin “aritmetik 

operatörler”i ifade ettiği belirtilir. Ayrıca eşittir işaretinin de “atama 

operatörü” olarak ifade edildiği söylenir. Öğrencilere önce koşulu sağlayan 

canlıları bulmaları sonra aritmetik operatörleri kullanarak işlemleri 

gerçekleştirmeleri gerektiği söylenir. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan 

noktalar üzerinde durularak gerekli açıklamalar yapılır. 

Á Etkinlik sonunda aşağıdaki sorular sorulur. 

o Koşul yapılarını kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

o Günlük hayatımızda kullandığımız koşul yapılarına örnek verin. 

o Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız koşul yapılarını hangi 

aşamalarda kullanırsınız? 
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Code.org Etkinlikleri 1: Koşul Yapılarını Öğreniyorum Çalışma Kağıdı 

Koşul Yapılarını Öğreniyorum 

Sevgili öğrenciler, https://studio.code.org/s/20-hour adresine giriş yaparak Code.org’u açın.  

“Labirent bölümünden 14. Etkinliği” gerçekleştirin.  

Aşağıdaki resimde gördüğünüz gri renkli kod blokları değiştirilememektedir. Bu kod bloklarının 

ne işe yaradığını düşünün ve eklemeleri yaparak etkinliği tamamlayın. 

 

 

Gerçekleştireceğiniz Etkinlikler: 

Labirent 15-16-17-18-19-20  (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/15 ) 

Çiftçi 5-6-7-8-9 (https://studio.code.org/s/20-hour/stage/9/puzzle/5   ) 

Minecraft 11-12 (https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/11  ) 

Labirent ve Arı 7-8-9 (https://studio.code.org/s/course4/stage/2/puzzle/7 ) 

Arı 1-2-3-4-5-6 (https://studio.code.org/s/course3/stage/7/puzzle/1 ) 

 

 

 

 

https://studio.code.org/s/20-hour
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/2/puzzle/15
https://studio.code.org/s/20-hour/stage/9/puzzle/5
https://studio.code.org/s/mc/stage/1/puzzle/11
https://studio.code.org/s/course4/stage/2/puzzle/7
https://studio.code.org/s/course3/stage/7/puzzle/1
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Scratch Etkinlikleri 1: Koşul Yapılarını Öğreniyorum Öğretmen Rehberi 

Koşul Yapılarını Öğreniyorum  

Kazanımlar : Karar (koşul) yapısını ve işlevlerini açıklar. Karar (koşul) yapısını içeren 

algoritmalar oluşturur.  

Bilgi İşlemsel Düşünme Alt Faktörleri: Yaratıcılık, İşbirliklilik, Eleştirel Düşünme, 

Problem Çözme 

Ders Süresi :160 Dk.  

Araçlar : Scratch, Etkileşimli Tahta, Bilgisayar 

¶ Koşul yapılarını öğreniyorum çalışma kâğıdı her iki öğrenciye bir tane 

olacak şekilde dağıtılır.  

Açıklamalar:  

V İlk etkinliği öğrenciler bilgisayarlarında gerçekleştirirken, etkileşimli tahtada da 

gerçekleştirilmesini sağlayarak yeni kod bloklarının kullanımının öğrenilmesini 

sağlayın. 

V Öğrencilere karşılaştıkları yeni kod bloklarının ne işe yaradığını sorun. 

V Alınan cevaplar doğrultusunda “eğer” ifadesinin “koşul (karar) yapıları”nı ifade 

ettiğini, böylelikle belli durumlara göre belli kararlar verildiğini, koşul yapısı içeren 

algoritmalarda istenilen koşulun kontrol edildiği eğer koşul gerçekleşiyorsa belirli 

işlemlerin gerçekleştirildiğini ifade edin. 

V Öğrencilerin aşağıda verilen etkinlikleri sırasıyla gerçekleştirmelerini sağlayın.  

V Bu etkinlikler gerçekleştirilirken belli bölümlerde sınıfı durdurarak “aritmetik, 

atama ve mantık operatörleri”ne ilişkin açıklamalar yapın. Yapılacak açıklamalar, 

etkinliklerle birlikte aşağıda gösterilmektedir. 

Á Bu etkinlikler gerçekleştirilirken öğretmen belli bölümlerde sınıfı durdurarak 

“aritmetik ve mantık operatörleri”ne ilişkin açıklamalar yapar. Yapılacak 

açıklamalar, etkinliklerle birlikte aşağıda gösterilmektedir. 

 

¶ Boşluğa tıkladığında kedi ilerlesin ve duvara çarptığında dursun 

(Şekil 1). 

 

Şekil 1 
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V Boşluğa tıkladığında kedi ilerlesin, eğer kedi kırmızı şekle çarparsa “kırmızıya 

çarptın”, eğer kedi yeşil şekle çarparsa “yeşile çarptın” mesajı versin (Şekil 2). 

 

Şekil 2 

V Boşluğa tıkladığında kedi ilerlesin, eğer kedi hem kırmızı hem yeşil şekle aynı anda 

çarparsa “ikisine birden çarptın” mesajı versin (Şekil 2). 

 

Bu kısımda “ve” ifadesinin “mantıksaloperatör” olduğunu bu ifadeyi gördüklerinde iki 

koşulu da aramaları gerektiğini ancak iki koşul da doğru ise canlının adını yazacaklarını 

söyleyin. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan noktalar üzerinde durarak gerekli 

açıklamaları yapın.  

 

V Boşluğa tıkladığında kedi ilerlesin, eğer kedi kırmızı veya yeşil şekle çarparsa “bir 

şekle çarptın” mesajı versin. (Şekil 2) 

 

Bu kısımda öğretmen “veya” ifadesinin “mantıksaloperatör” olduğunu bu ifadeyi 

gördüklerinde iki koşuldan herhangi birini aramaları gerektiğini, iki koşuldan en az biri 

doğru ise canlının adını yazacaklarını söyler. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan noktalar 

üzerinde durularak gerekli açıklamalar yapılır.  

 

V Ekranda ekli karakterler ileri geri yürüsün ve bir karakterin üzerine tıklandığında 

“yakaladın” mesajı versin ve yakalanan karakter kaybolsun (Şekil 3). 

 

Şekil 3 
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V Ekranda bir sayı girilmesi istensin, eğer sayı 10’dan büyükse “sayı 10’dan büyük” 

değilse “sayı 10’dan küçük” mesajı versin. (Şekil 4) 

 

Şekil 4 

V Ekranda bir sayı girilmesi istensin, eğer sayı 10’dan büyükse sayıyı 5 ile toplasın, 

değilse sayıyı 10 ile toplasın (Şekil 4) 

Bu kısımda “mantıksa operatör”lerin yanında “aritmetik operatörler” de olduğunu 

onların aslında “aritmetik operatörler”i bildikleri, dört işlem yaparken kullandıkları artı, 

eksi, çarpı, bölü işaretlerinin “aritmetik operatörler”i ifade ettiği belirtilir. Ayrıca eşittir 

işaretinin de “atama operatörü” olarak ifade edildiği söylenir. Öğrencilere önce koşulu 

sağlayan canlıları bulmaları sonra aritmetik operatörleri kullanarak işlemleri 

gerçekleştirmeleri gerektiği söylenir. Alınan cevaplara göre anlaşılmayan noktalar 

üzerinde durularak gerekli açıklamalar yapılır. 

¶ Etkinlik sonunda aşağıdaki sorular sorulur. 

o Koşul yapılarını kullanmanın nasıl faydaları olabilir? 

o Günlük hayatımızda kullandığımız koşul yapılarına örnek verin. 

o Kendi oyununuzu tasarlayacak olsanız koşul yapılarını hangi aşamalarda 

kullanırsınız? 
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Scratch Etkinlikleri 1: Koşul Yapılarını Öğreniyorum Çalışma Kağıdı 

Koşul Yapılarını Öğreniyorum  

Sevgili öğrenciler, masaüstünde Scratch isimli klasör için yer alan 1 numaralı dosyayı açın. 

Kedinin siyah şekle değene kadar yürümesini sağlayan kod  

blokları karışık olarak verilmiştir. Blokları istenilen şekilde çalışacak gibi düzenleyerek birleştirin 

ve yeşil bayrağa tıklayarak sonucu gözlemleyin. 

Olayın Resmi Kullanılacak Kod Blokları 

  
 

Kullanılacak Kod Blokları: 

Kontrol  Hareket Diğer 

 

 

 
   

 
 

 

 
 

 

Scratch klasöründe verilen diğer etkinlikleri sırasıyla gerçekleştirin. 
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Algoritma Başarı Testi
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